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Abstract 
In this study, possibilities of using digital technology, the actual use of technology, 
and experiences of technology use in the home and school partnership are studied 
in the context of digitalization of the society. From a pragmatic viewpoint, infor-
mation about the use of digital technology in home and school collaboration is 
built through collaborative development activity between the participating teach-
ers, students and parents and through their experiences of the activity. 
The research and development process was implemented – following key prin-
ciples in home and school partnership, innovation diffusion and design research – 
in collaboration between the researcher and the teachers, parents and students of 
an elementary school during the 2009-2010 school year and the fall term of 2010. 
A total of 20 teachers, 47 students and 69 parents took part in the research and 
development activity. The researchers’ development-oriented partnership with the 
teachers, students and parents played a key role in the research and development 
process. Guided through the process by the researcher, the students, teachers and 
parents brainstormed and designed innovations on the use of digital technology in 
home and school collaboration as well as tested the innovations in school practice. 
The material collected during the study was analyzed inductively through qual-
itative content analysis. A material database developed using relational database 
software facilitated processing and analysis of the large and varied study material, 
flexible linking of analysis categories, and visualization of multi-dimensional 
study results. 
The main result of the study, a model of digital partnership, shows that digital 
technology can be used in versatile ways to support participation, learning and 
informing in home school collaboration. However, realizing the support requires 
attention on 1) practices, 2) resources and, 3) agency related to the use of tech-
nology. For teachers, students and parents to experience the use of digital technol-
ogy in home and school collaboration as motivating, efficient, reachable and reli-
able, attention should be placed on the practices of digital technology use: support, 
rules, responsibilities, and the opportunity to jointly improve the practices. Re-
sources, consisting of available equipment and software, user skills, available 
time, coping, and attitudes also have an impact on forming the digital partnership. 
The third building block in the digital partnership, agency, empowers every actor 
at the school level: the teacher, the student and the parent, to participate in and 
 feel being part of the partnership – while paying attention to the needs of each 
actor, their common goals and collaborative improvement. 
The digital partnership model shows that at its best the use of digital technol-
ogy can enrich the collaboration between home and school and create completely 
new opportunities in supporting learning, participation and information delivery. 
Digital technology will not replace face-to-face interaction but enables new prac-
tices that align with the needs and goals of 21st century homes and schools. The 
digital partnership model allows study of current digital practices in home and 
school collaboration as well as invites discussion on the practices from the view-
point of possibilities in digitalization, home and school partnership and collabo-
rative development. 
 
Keywords: home and school partnership, digitalization, digital techno-
logy, innovation 
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Tiivistelmä 
Tutkimuksessa tarkastellaan teknologian käyttöön liittyviä mahdollisuuksia, tek-
nologian käyttöä sekä siihen liittyviä kokemuksia kodin ja koulun kumppanuu-
dessa digitalisoituvan yhteiskunnan viitekehyksessä. Tieto digitaalisen teknolo-
gian käytöstä kodin ja koulun kumppanuudessa rakentuu pragmatistisesta näkö-
kulmasta tutkimukseen osallistuneiden toimijoiden; opettajien, oppilaiden ja van-
hempien yhteiskehittämisen ja kokeilujen sekä tässä toiminnassa syntyvien koke-
musten kautta. 
Tutkimus- ja kehittämisprosessi toteutettiin kodin ja koulun kumppanuuden, 
innovaatioiden käyttöönoton ja design-tutkimuksen periaatteiden mukaisesti yh-
teistyössä tutkijan ja alakoulun opettajien, oppilaiden ja vanhempien kanssa luku-
vuoden 2009-2010 sekä syyslukukauden 2010 aikana. Tutkimus- ja kehittämis-
prosessin osallistui yhteensä 20 opettajaa, 47 oppilasta ja 69 vanhempaa. Tärke-
ässä roolissa tutkimus- ja kehittämisprosessissa oli tutkijan kehittämiskumppa-
nuus opettajien, oppilaiden ja vanhempien kanssa. Oppilaat, opettajat ja vanhem-
mat ideoivat ja suunnittelivat tutkijan ohjaaman prosessin aikana digitaalisen tek-
nologian käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä sekä testasivat kehitettyjen ratkai-
sujen käyttöä käytännössä. 
Aineisto analysoitiin induktiivisesti käyttämällä kvalitatiivista sisällönanalyy-
simenetelmää. Aineisto käsiteltiin ja analysoitiin relaatiotietokantaohjelman 
avulla toteutetussa aineistotietokannassa. Aineistotietokanta mahdollisti laajan ja 
moniulotteisen aineiston tehokkaan käsittelyn ja analyysin, analysoidun aineiston 
kategorioiden linkitysten joustavan käsittelyn sekä moniulotteisten tulosten ku-
vaamisen tutkimusraportissa. 
Tutkimuksen päätuloksena syntynyt digitaalisen kumppanuuden malli osoit-
taa, että digitaalista teknologiaa voidaan käyttää kodin ja koulun kumppanuuden 
tukemisessa monipuolisesti sekä osallistumisen, oppimisen että tiedottamisen tu-
kena. Digitaalisten kumppanuustoimintojen toteutuminen edellyttää kuitenkin 
teknologian käyttöön liittyvien 1) toimintatapojen, 2) resurssien ja 3) toimijuuden 
huomioimisen. Jotta opettajat, oppilaat ja vanhemmat kokisivat digitaalisen tek-
nologian käytön kodin ja koulun yhteistyössä motivoivana, tehokkaana, saavutet-
tavana ja luotettavana, tulisi huomioida digitaalisen teknologian käyttöön liitty-
vät toimintatavat: tuki, säännöt, vastuut sekä mahdollisuus kehittää toimintaa yh-
dessä. Myös resurssit eli käytettävissä olevat laitteet ja ohjelmistot, toimijoiden 
taidot, käytettävissä oleva aika, jaksaminen ja asenteet vaikuttavat digitaalisen 
 kumppanuuden rakentumiseen. Kolmas digitaalisen kumppanuuden rakentumisen 
osatekijä, toimijuus, antaa jokaiselle luokkatason toimijalle; opettajalle, oppilaalle 
ja vanhemmalle, mahdollisuuden osallistua ja kokea osallisuutta – kunkin toimi-
jan tarpeet, yhteiset tavoitteet sekä yhteinen toiminnan kehittäminen huomioiden. 
Digitaalisen kumppanuuden malli osoittaa, että parhaimmillaan digitaalisen 
teknologian käyttö monipuolistaa kodin ja koulun kumppanuutta sekä luo koko-
naan uusia mahdollisuuksia oppimisen, osallistumisen ja tiedottamisen tukemi-
seen. Digitaalinen teknologia ei korvaa kasvokkain tapahtuvaa kohtaamista, mutta 
tuo mahdollisuuksia uudenlaisille, 2000-luvun kotien ja koulujen tarpeiden ja ta-
voitteiden mukaisille toimintatavoille. Mallin avulla voidaan tarkastella nykyisiä 
ja käytössä olevia kodin ja koulun yhteistyöhön liittyviä digitaalisia toimintata-
poja sekä herättää niihin liittyvää keskustelua digitalisaation, kodin ja koulun 
kumppanuuden ja yhteiskehittämisen mahdollisuuksien näkökulmista.   
 
Avainsanat: kodin ja koulun kumppanuus, digitalisaatio, digitaalinen 
teknologia, innovaatio 
  
  
Kiitokset 
Vuoden 2009 ensimmäisinä päivinä ajoimme mieheni Timon kanssa kotia kohden 
lapsuuden ja nuoruuden kotipaikaltani Kuusamosta. Kerroin Timolle kiinnostuk-
sestani aloittaa jatko-opintojen tekeminen. Olin tehnyt koko siihenastisen työurani 
ajan kokonaisvaltaista koulun toiminnan kehittämistyötä koulun arjessa samalla 
verkostoituen ja opettajien koulutuksia suunnitellen ja vetäen. Kehittämistyön 
myötä tutkimuksellisia elementtejä oli sekoittunut mukaan toimintaamme. Ajatus 
siitä, mitä käytännön koulutyön, siihen liittyvän kehittämisen ja tutkimuksen or-
ganisoitu yhdistäminen voisi tuoda tulleessaan oli alkanut kiinnostaa yhä enem-
män. Otin kotimatkamme jälkeen yhteyttä Jari Lavoseen ja toukokuussa 2009 esit-
telin jo tutkimussuunnitelmaani seminaariryhmässämme. 
Tutkimusaiheen valinta osoittautui aluksi haastavaksi. Teimme tuolloin kou-
lussamme opetukseen, oppimiseen, johtajuuteen ja yhteistyöverkostoihin liittyvää 
kehittämistyötä teknologian hyödyntämisen näkökulmista, joten vaihtoehtoja tut-
kimusaiheeksi oli useita. Aiheen rajaus tarkentui kuitenkin Jarin hyvässä ohjauk-
sessa yhteisten keskustelujen kautta. Teknologian käytön kehittäminen kodin ja 
koulun yhteistyössä oli koulussamme käynnissä olleen Tieto- ja viestintätekniikka 
koulun arjessa -hankkeen yksi päätavoitteista. Tätä teemaa ei myöskään oltu tut-
kittu, joten se osoittautui siten useista näkökulmista oikeaksi valinnaksi. 
Tutkimukseni oli vuosina 2009-2011 osana OPTEK- tutkimushanketta ja vuo-
sina 2013-2015 osana FINNABLE 2020 Innovatiivinen koulu -osahanketta. 
Näissä kansallisissa ja kansainväliseen tutkimustoimintaan linkittyvissä tutkimus-
hankkeissa sain mahdollisuuden oppia tutkimuksen tekemiseen liittyviä periaat-
teita useissa ja monimuotoisissa yhteisöissä. Kiitän lämpimästi näistä mahdolli-
suuksista tutkimushankkeiden vetäjiä, toimijoita ja rahoittajia. 
Kiitän lämpimästi myös tähän tutkimukseen osallistuneita opettajia, oppilaita 
ja vanhempia aktiivisesta kehittämis- ja tutkimusprosessiin osallistumisesta. Ke-
hittämistyö ja uusien koulun toimintatapojen pilotointi olivat osa kyseisen koulun 
jokapäiväistä toimintaa ja sinällään sekä opettajille, oppilaille että vanhemmille 
tuttua. Tutkimuksellisuus toi kehittämistyöhön kuitenkin oman organisoidun li-
sänsä, joka edellytti tutkimukseen osallistuneilta opettajilta, oppilailta ja vanhem-
milta toisenlaista sitoutumista. 
Erityiskiitokset kuuluvat ohjaajilleni Jari Lavoselle ja Kalle Juutille. Heidän 
kauttaan sain ensimmäiset vinkit design-tutkimuksesta, joka osoittautui toimi-
vaksi tavaksi toteuttaa tutkimuksellista kehittämistyötä koulun arjen toiminta huo-
mioiden. Jari ja Kalle ohjasivat minut osallistumaan heti tutkimuksen tekemisen 
alkuvaiheissa sekä kansallisiin että kansainvälisiin seminaareihin, tutkijakoului-
hin ja konferensseihin. Näihin tapahtumiin osallistuminen poiki useita uusia nä-
kökulmia ja myös kumppanuuksia tieteen tekemisen saralla. Jarille ja Kallelle 
 kuuluvat myös osakiitokset siitä, että tutkimustyö eteni työn ohessa pikkuhiljaa. 
Innostava ja mielenkiintoinen päätyöni eli kokonaisvaltainen koulun kehittämis-
työ ja Innokas-verkoston johtaminen imaisivat välillä täysin myös tutkimukseen 
tekoon tarkoitettua ”vapaa-aikaani”.  Jari ja Kalle jaksoivat kannustaa ja muistut-
taa vuosien varrella tutkimuksesta ja sen valmistumisen tärkeydestä. 
Kiitokset väitöskirjatyön esitarkastajille professori Jukka Husulle ja dosentti 
Mikko Vesisenaholle rakentavasta arviosta ja palautteesta. Saitte minut tarkaste-
lemaan työtä osittain uusista näkökulmista ja pohtimaan tehtyjen valintojen pe-
rusteluja uudelleen ja tarkkaan. Lämmin kiitos vastaväittäjäksi suostuneelle pro-
fessori Jari Multisillalle. 
Mainioita opettaja-, kehittäjä- ja tutkimuskumppaneita ovat olleet kollegani 
Minna Kukkonen ja Kati Sormunen. Yhteistyössä ideoiminen, kehittäminen ja 
ideoiden toteuttaminen käytännössä ovat antaneet puhtia ja intoa jatkaa sekä ke-
hittämis- että tutkimustyötä vuosien varrella. Te molemmat innostuitte myös väi-
töskirjan tekemisestä ja sitä kautta olemme päässeet yhdessä kehittämään osaa-
mistamme tutkimuksen tekemisen saralla. Lämmin kiitos molemmille ystävyy-
destä ja kumppanuudesta. 
Kaunis kiitos kuuluu kaikille ystävilleni. Yhteiset hetket ovat tuoneet iloa, an-
taneet voimaa ja muistuttaneet ystävyyden merkityksestä arjen kiireiden keskellä. 
Outille erityiskiitokset sydänystävyydestä. Lämpimät kiitokset kuuluvat sisaruk-
silleni ja heidän perheilleen, Mirjalle, mieheni sisaruksille ja heidän perheilleen. 
Irtautuminen työstä ja tutkimuksen tekemisestä on viimeisten vuosien aikana ollut 
välillä haastavaa, mutta sitäkin iloisempia ja nautinnollisempia ovat olleet tapaa-
misemme. Yhteiset hetket ovat antaneet voimaa jaksaa tehdä työtä eteenpäin.  
Suuret kiitokset haluan lausua äidilleni ja edesmenneelle isälleni. Teiltä saatu 
kasvatus ja ohjaus ovat opastaneet minua vaikeinakin hetkinä eteenpäin. Erityis-
kiitokset isälleni, joka oli aina kiinnostunut työni etenemisestä ja vielä viimeisinä 
kuukausinaankin jaksoi kysellä sen etenemisestä ja valmistumisen aikataulusta. 
Tiedän, että isä olisi halunnut nähdä työn valmistumisen ja osallistua tähän päi-
vään. Kiitokset tuesta lausuin hänelle kuitenkin jo syksyllä 2015. 
Suurin kiitos kuuluu rakkaalle puolisolleni Timolle. Kärsivällisyytesi ja tukesi 
niin teknologisissa kuin oikolukemiseen tai tutkimuksen tekemisen patisteluun 
liittyvissä kysymyksissä ovat edistäneet tutkimuksen valmistumista sen tekemisen 
alusta lähtien. Myös ajatusten lukkiutumisen hetkellä apusi on ollut korvaamaton. 
Olet jaksanut kuunnella pohdiskeluani, perehtyä sisältöihin ja keskustella tutki-
muksesta kanssani näiden vuosien varrella lukuisat kerrat. Olet toiminnallasi kan-
nustanut ja tukenut minua jatkamaan ja saattamaan tutkimuksen tekemisen lop-
puun saakka. Kiitos, että olet vierelläni ja kulkenut tämän matkan kanssani. 
 
Helsingissä, 10.5.2017  
Tiina Korhonen 
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1 Johdanto 
Digitalisoitumisen mukanaan tuomat muutokset ovat haastaneet koulujen toimi-
jat, vanhemmat, tutkijat ja poliittiset päättäjät pohtimaan muutosten vaikutuksia 
koulun toimintaan. Globaalia keskustelua käydään 2000-luvun taidoista ja siitä, 
mitä ne pitävät sisällään ja miten niitä tulisi oppilaille opettaa. (Binkley, ym., 
2012) Samanaikaisesti koti ja koulu kohtaavat joukon muita yhteiskunnan muu-
toksiin liittyviä haasteita. Perheiden monimuotoisuus, kansainvälinen muutto-
liike, työttömyys, lasten ja nuorten koulussa viihtymiseen, kiusaamiseen ja ylei-
seen hyvinvointiin liittyvät haasteet, koulun toiminnan kehittämistarpeet sekä 
vanhempien, opettajien ja oppilaiden elämää rytmittävä yhä kiireisempi työ- ja 
vapaa-aika (Salmela-Aro, 2016; Upadyaya & Salmela-Aro, 2013) haastavat ko-
tien ja koulujen toimijoita, tutkijoita ja päättäjiä pohtimaan vastauksia näihin ky-
symyksiin. 
Kodin ja koulun yhteistyö nähdään yhtenä mahdollisuutena vastata näihin 
haasteisiin (Epstein ym. 2009). Keskusteluissa ovat nousseet esille myös digitaa-
listen palveluiden hyödyntämisen mahdollisuudet (Latvala, 2006; Mazza, 2013). 
Digitaaliset laitteet ja palvelut ovat monipuolistuneet ja tulleet sekä kotien että 
koulujen toimijoiden saataville. Melkein jokaisella nuorella ja vanhemmalla on 
vuonna 2016 käytössään älypuhelin. (Tilastokeskus, 2016b) Digitaalisen teknolo-
gian yhä parempi saatavuus sekä vanhempien, opettajien ja oppilaiden paremmat 
teknologiset valmiudet mahdollistavat teknologian käyttämisen kodin ja koulun 
yhteistyön tukena. 
Kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvät haasteet ja kehittämiskohteet 2000-lu-
vulla ovat osin yhtenevät eri maissa. Toisaalta kunkin maan kulttuuri, poliittiset 
linjaukset, koulun sekä kodin ja koulun yhteistyön historia sekä aikaisemmat, to-
tutut toimintatavat luovat maakohtaisia eroja. (Kelley-Lane, 1998) Tässä tutki-
muksessa tarkastellaan teknologian käyttöön liittyviä mahdollisuuksia, teknolo-
gian käyttöä ja siihen liittyviä kokemuksia digitalisoituvan yhteiskunnan ja suo-
malaisen kodin ja koulun viitekehyksessä, kansainvälisiin tutkimuksiin ja tutki-
mustuloksiin linkittäen ja peilaten. 
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Kodin ja koulun yhteistyön juuret Suomessa 
Suomessa kodin ja koulun yhteistyö mainitaan ensimmäisen kerran vuoden 1866 
kansakoulun järjestämistä koskevassa asetuksessa. Tuohon aikaan vanhemmilla 
oli edustus kansakoulun johtokunnassa ja opetuksen ja koulun toiminnan seuraa-
minen kuului heidän tehtäviinsä. (Koskenniemi, 1982) 1800-luvun lopulla kaikki 
lapset eivät kuitenkaan käyneet koulua. Maatalousyhteiskunnassa lasten kasvatus 
tapahtui ottamalla lapset mukaan päivittäisten rutiinien ja töiden hoitamiseen. 
1800-luvun lopun ja 1900-luvun alun teollistumisen ja kaupungistumisen myötä 
syntyi kuitenkin huoli kotikasvatuksen tilasta. Aikaisemmin päivittäisten töiden 
hoitamisessa mukana olleet lapset ja nuoret jäivät pitkien työpäivien ajaksi ilman 
vanhempien kasvatusta molempien vanhempien työskennellessä erityisesti teh-
taissa, jonne lapsia ei voinut ottaa mukaan. (Puro, 2007) 
Teollistuvalle ja kaupungistuvalle 1900-luvulle tultaessa kodin ja koulun yh-
teistyön tavoitteeksi muodostui lasten ja nuorten saaminen kouluun. Tuolloin kan-
sakoulu joutui taistelemaan saavuttaakseen kyläläisten ja kaupunkilaisten luotta-
muksen (Johansson & Wahlberg Orving, 1993). Kodin ja koulun yhteistyön ta-
voitteena oli vanhempien koulun tavoitteisiin ja sen toimintaan liittyvien virheel-
listen käsitysten muuttaminen. Tavoitteisiin lukeutuivat yhteistyön myötä syntyvä 
kotien ja koulun välinen luottamus, luottamuksen myötä vanhemmille syntyvä 
ymmärrys koulun toiminnasta ja tätä kautta vanhempien lapsilleen myöntämä lupa 
käydä koulua. (Puro, 2007) Vuoden 1958 kansakouluasetuksessa koulujen opetus 
julistettiin julkiseksi. Tämä edisti osaltaan koulujen avoimuutta ja kodin ja koulun 
yhteistyötä (Koskenniemi, 1982). 1970-luvun peruskoulu-uudistus vakiinnutti ko-
din ja koulun yhteistyön osaksi koulujen toimintaa. Uudistuksen myötä kodin ja 
koulun yhteistyöstä tuli osa koulujen opetussuunnitelmaa ja sen kautta koulujen 
lakisääteistä toimintaa (Puro, 2007). 
Huoli kodin ja koulun yhteistyön toimivuudesta 
Suomessa on 2000-luvulla useissa eri yhteyksissä kiinnitetty huomiota kodin ja 
koulun yhteistyön toimivuuteen. Keskustelua on käyty suomalaisten lasten ja 
nuorten huonosta käytöksestä, pahoinvoinnista, kiusaamisesta ja syrjäytymisestä 
sekä näiden ilmiöiden syistä (Jallinoja, 2006; Launonen & Pulkkinen, 2004; Sal-
mela-Aro, 2016). Keskusteluissa on ollut esillä myös kodin ja koulun yhteistyö-
hön liittyvä lasten ja nuorten kasvatusvastuun jakautuminen. On pohdittu, millai-
nen rooli kodeilla ja vanhemmilla, koululla ja muilla yhteiskunnallisilla kasvatta-
jilla tulisi olla lasten kasvatuksessa (Alasuutari, 2003; Poikolainen, 2002). Esiin 
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on nostettu myös 2000-luvun vanhemmuuden haasteet sekä vanhempien jaksami-
nen kasvattajina kiireisen arjen keskellä (Jallinoja, 2006; Siniharju, 2003).  
Haasteisiin on kiinnitetty huomiota valtion tasolla, kunnissa ja kouluissa käyn-
nistämällä useita kodin ja koulun yhteistyötä tukevia alueellisia hankkeita. Hank-
keet kuten MUKAVA, Perhefoorumi, Perheportaali, Reilusti rinnakkain ja Tuke-
vasti alkuun ovat perustuneet monitasoiseen kuntien, koulujen, yliopistojen ja yh-
distysten yhteistyöhön (Latvala, 2006; Mukava-hanke, 2016; Pulkkinen, 2002 
Reilusti rinnakkain-hanke, 2016; Tukevasti alkuun-hanke, 2016).  
Kodin ja koulun yhteistyön kehittämistä, siihen liittyvää tutkimusta sekä kehi-
tys- ja tutkimustyön tulosten levittämistä on edistetty myös kansainvälisesti, pe-
rustamalla eri tason toimijoita yhdistäviä verkostoja. Yhdysvalloissa kodin ja kou-
lun yhteistyötä 30 vuotta tutkineen Joyce Epsteinin aloitteesta on käynnistetty 
NNPS-verkosto (National Network of Partnership Schools) (Epstein ym. 2009), 
Euroopan Unionin tasolla ERNAPE-verkosto (European Research Network 
About Parents in Education) ja pohjoismaissa NORNAPE-verkosto (Nordic Net-
work of Researchers About Parents in Education). (ERNAPE, 2016) 
Yhteistä näille kansainvälisille ja suomalaisille hankkeille ja tutkimusverkos-
toille on yhteistyön tarkastelu kodin ja koulun kumppanuuden näkökulmasta. Ko-
din ja koulun kumppanuus pitää sisällään yhteisen kasvatusvastuun ajatuksen: 
vanhemmat, opettajat ja muut yhteisön kasvattajat jakavat vastuun sekä lasten ja 
nuorten oppimisesta, että kasvatuksesta. Käsitteellä korostetaan osapuolien tasa-
vertaista yhteistyötä. Yhteistyötä, jonka tavoitteena on lapsen edun saavuttaminen 
sekä lasten oman osallisuuden ja roolin vahvistaminen. (Epstein ym. 2009; Hilas-
vuori, 2002; Karila, 2006) 
Digitalisaation mahdollisuudet 
Yhteiskunnan digitalisoitumisen ulottuessa koteihin ja kouluihin on nostettu esiin 
myös mahdollisuus käyttää teknologiaa kodin ja koulun yhteistyössä. Vuoden 
2011 alussa uudistetuissa opetussuunnitelman perusteissa ohjeistetaan ensimmäi-
sen kerran digitaalisen teknologian hyödyntämiseen kodin ja koulun yhteistyössä 
seuraavasti: ”Tieto- ja viestintätekniikkaa käytetään parantamaan ja monipuolis-
tamaan tiedonkulkua ja yhteydenpitoa kodin ja koulun välillä” (Opetushallitus, 
2010). Myös Opetushallituksen julkaisemissa sosiaalisen median opetuskäytön 
suosituksissa kehotetaan kouluja kehittämään menetelmiä, joiden avulla vanhem-
mat voivat hyödyntää sosiaalista mediaa kuten blogeja, wikejä tai kuvapalveluja 
lastensa työskentelyn seuraamisessa (Opetushallitus, 2012). Vuonna 2014 julkais-
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tussa opetussuunnitelmassa mainitaan, että henkilökohtaisten ja ryhmätapaamis-
ten lisäksi kodin ja koulun yhteistyössä hyödynnetään tieto- ja viestintäteknolo-
giaa (Opetushallitus, 2014). 
Kansainväliset tutkimukset kuitenkin osoittavat, että huolimatta laitteiden, oh-
jelmistojen ja palveluiden saatavuudesta, teknologian käytöstä ei ole vielä tullut 
luontevaa osaa koulun arkea, sen käyttö ei tue koulun tavoitteita, eikä sen mah-
dollisuuksia hyödynnetä tarkoituksenmukaisesti koulun sisäisessä tai koulun ja 
ympäröivän yhteisön välisessä vuorovaikutuksessa (Binkley ym. 2012; Fu, 2013; 
Hayes, 2007; Hennessy ym. 2007; Younie, 2006) Yhtenä 2000-luvun haasteena 
onkin löytää ja kehittää kodin ja koulun yhteistyötä ja muita koulun toimintoja 
tukevia tarkoituksenmukaisia tapoja käyttää teknologiaa (Binkley ym. 2012). 
Digitaalisen teknologian käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä on toistaiseksi 
tutkittu verrattain vähän. Tähänastisten tulosten mukaan teknologiaa on mahdol-
lista käyttää koulun hallinnoinnin ja johtamisen lisäksi myös vuorovaikutuksessa 
kotien kanssa, kodin ja koulun yhteistyön tukena. (Latvala, 2006; Mazza, 2013) 
Laajamittaisempi ja kumppanuuden näkökulmasta kaikki käytännön toimijat; 
opettajat, oppilaat ja vanhemmat, huomioiva tutkimus kuitenkin puuttuu. 
Teknologian käyttöön kodin- ja koulun yhteistyössä ja kotien ja koulujen 
kumppanuuteen liittyvissä kysymyksissä tarvitaan lisää tutkimusta ja käytännön-
läheistä ohjeistusta (Epstein ym. 2009; Latvala, 2006; Suomen vanhempainliitto, 
2013; Oinas, Hotulainen & Vainikainen, 2017). Käytännön ohjeistusta tarvitaan 
myös siihen, millä tavalla teknologian käyttöönoton erityishaasteisiin kodin ja 
koulun yhteistyössä voidaan vastata ja millä tavalla teknologiaa voidaan moni-
puolisesti hyödyntää oppilaan oppimista ja kasvua tukevilla tavoilla (Latvala, 
2006). 
Tutkimuksen tavoitteet 
Tässä tutkimuksessa kodin ja koulun yhteistyötä tarkastellaan vuorovaikutussuh-
teiden ytimessä olevien luokkahuoneen toimijoiden; opettajien, oppilaiden ja van-
hempien näkökulmista. Tutkimuksen toimintaympäristönä ovat 2000-luvun digi-
talisoituvan yhteiskunnan koti ja koulu. Kehittämis- ja tutkimuskohteena on digi-
taalisen teknologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä kumppanuuden ja inno-
vaatioiden käyttöönoton ja käytön näkökulmista. 
Kyseessä on design-tutkimus, jossa opettajat, oppilaat ja vanhemmat tekevät 
kehittämistyötä yhteistyössä tutkijan kanssa. Yhteisöllinen ja kumppanuuteen pe-
rustuva kehittämistyö mahdollistaa digitaalisen teknologian käyttöönoton, käytön 
ja käyttöön liittyvien kokemusten tutkimisen. Design-tutkimukselle ominaisesti 
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tutkija ja käytännön toimijat tekevät yhteistyötä todellisten koulun toimintaan liit-
tyvien ongelmien tunnistamiseksi ja innovatiivisten ratkaisujen luomiseksi näihin 
ongelmiin (Reeves, 2006).  
Tutkimuksen tavoitteena on selvittää millaisia mahdollisuuksia digitaalinen 
teknologia tuo kodin ja koulun kumppanuuteen, millä tavalla opettajat, oppilaat ja 
vanhemmat kokevat teknologian käyttöönoton ja käytön sekä millä tavalla opet-
tajien, oppilaiden ja vanhempien toimijuus näyttäytyy kodin ja koulun digitaali-
sessa kumppanuudessa. 
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2 Digitalisoituva yhteiskunta 
2000-luvun kodin ja koulun toimintaympäristönä on digitalisoituva yhteiskunta, 
jossa teknologian mahdollistamat uudet toimintatavat muuttavat yhteiskunnan 
kaikkien osien toimintaa. Digitaalista teknologiaa ja palveluja kehitetään nopealla 
tahdilla ja ne ovat päivittäin yhä useampien ihmisten saatavilla. Digitalisoituvien 
toimintojen ja palvelujen kasvava määrä heijastuu ihmisten elämään muokkaa-
malla olemassa olevia toimintatapoja ja muodostaen kokonaan uusia tapoja toimia 
(Yoo, 2010). 
Digitalisoitumisen mahdollistamat tavat muuttaa, muokata tai parantaa ole-
massa olevia yhteiskunnan toimintatapoja koetaan samanaikaisesti sekä mahdol-
lisuuksina että uhkina. Mahdollisuuksina nähdään nykyisten toimintatapojen te-
hostaminen sekä kokonaan uudenlaisen toiminnan toteuttaminen. Uhkakuvat puo-
lestaan liittyvät ihmisten käsityksiin digitalisoituvasta yhteiskunnasta yhteiskun-
tana, jossa teknologinen kehitys syrjäyttää ja uhkaa ihmisen totuttuja toimintata-
poja ja toimintaa. (Andersson ym. 2016) 
Tässä tutkimuksessa digitaalisen teknologian, digitaalisten palvelujen ja digi-
talisoituvan yhteiskunnan kokonaisuus nähdään ensisijaisesti mahdollisuutena ko-
din ja koulun kumppanuuden kehittämisessä. Digitaalisen teknologian ja digitali-
soituvan yhteiskunnan määrittely muodostavat makrotason viitekehyksen kodin 
ja koulun yhteistyön tutkimiselle. Digitaalisen teknologian tutkiminen osana si-
nällään pysyvää ilmiötä; kodin ja koulun kumppanuutta, edellyttää tässä luvussa 
käsiteltävän, nopeasti kehittyvän digitaalisen teknologian, digitalisoituvan yhteis-
kunnan ja niihin liittyvien makrotason mahdollisuuksien ja haasteiden hahmotta-
mista. 
2.1 Digitaalisen teknologian kehitys 
Termi digitaalinen (digital) viittaa informaation kuvaamiseen diskreettien symbo-
leiden (esimerkiksi ykkösten ja nollien) avulla. Termi on juonnettu latinankielen 
sormea tarkoittavasta sanasta digitalis, viitaten sormilla laskemiseen (Merriam-
Webster, 2016). Termillä digitaalitekniikka (digital electronics) viitataan puoles-
taan sähköteknisiin ratkaisuihin, joilla käsitellään digitaalista informaatiota tai 
signaaleja. Digitaalitekniikalla ei-digitaalinen analoginen informaatio, esimer-
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kiksi numero, teksti, ääni tai kuva, voidaan muuntaa digitaaliseen muotoon, tieto-
sisällöksi tai dataksi (data) digitoimalla (digitization). Digitaalitekniikan tärkeim-
mät edut ovat datan homogeenisuus, ohjelmoitavuus ja kopioitavuus. Homogee-
ninen data voi sisältää mitä tahansa tietosisältöä ja datan käsittelyä voidaan muut-
taa tarpeiden mukaan ohjelmoimalla sitä uudelleen. Dataa voidaan myös kopioida 
eli sitä voidaan toistaa uudelleen ja uudelleen identtisenä tallennuksen, kopioinnin 
ja siirron jälkeen. (Horowitz, 1991; Yoo, Boland, Lyytinen & Majchrzak, 2012) 
Digitaalitekniikan pohjan loi George Boole 1854 kehittämällään matemaatti-
sella teorialla (Boole, 1854), josta Claude Shannon kehitti gradutyössään vuonna 
1938 käytännöllisen pohjan digitaalisten elektronisten piirien suunnittelulle 
(Shannon, 1938). 1960-luvulla laajasti käyttöön otettu transistori sekä 1958 kek-
sitty tuhansia transistoreja piilastulle pakkaava integroitu piiri (integrated circuit, 
chip) käynnistivät digitaalisen mikroelektroniikan kehityksen, joka on mahdollis-
tanut nykyiset tietokoneet ja muut digitaalitekniikan sovellukset (Ceruzzi, 2012). 
Digitaalitekniikan suorituskyvyn nopeaa kehitystä on 1960-luvulta alkaen ar-
vioitu Mooren mukaan nimetyllä aksioomalla (Moore’s Law), jonka mukaan mik-
roelektroniikan tiheys kaksinkertaistuu kahden vuoden välein. Mooren aksiooman 
on nähty ennustavan hyvin erityisesti tietokoneiden suorituskyvyn eksponentiaa-
lista kehitystä. (Moore, 1975) Vaikka Mooren arvioiman aikavälin on havaittu 
viime vuosina pidentyneen 2,5 vuoteen, kyetään digitaalitekniikan suorituskykyä 
eri sovelluksissa yhä merkittävästi parantamaan uusilla teknisillä ratkaisuilla 
(Bradshaw, 2015; Courtland, 2016). 
Digitaalitekniikka on 2010-luvulle tultaessa korvannut aiemmat analogiset to-
teutustavat useimmissa sovelluksissa. Tekniikan suorituskyvyn kehitys on poista-
nut yhä useampia rajoitteita, jotka ovat aiemmin estäneet digitaalisen toteutuksen 
joissain sovelluksissa. Digitaalitekniikka on myös jatkuvasti mahdollistanut uu-
sia, abstraktiotasoltaan korkeampia teknologisia innovaatioita, jotka käyttävät 
aiempaa teknologiaa rakennuspalikoinaan. Tietyn teknologisen innovaation elin-
kaari voi olla hyvin lyhyt, uuden, parannetun innovaation korvatessa sen nopeasti. 
(Tilson, Lyytinen & Sørensen, 2010) 
Kehityksen seurauksena rakentunutta digitaalisen elektroniikan mahdollista-
maa teknologista kokonaisuutta on yhä vaikeampi hahmottaa. Erotukseksi tekno-
logian mahdollistavasta digitaalisesta elektroniikasta kokonaisuutta voidaan kut-
sua termillä digitaalinen teknologia (Hanelt, Piccinini, Gregory, Hildebrandt & 
Kolbe, 2015). Kuvion 1 käsitekartta kuvaa tutkijan koostetta digitaalisen teknolo-
gian tärkeimmistä innovaatioista ja niiden suhteista toisiinsa. 
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Kuvio 1. Digitaalinen teknologia 
Tietokoneesta henkilökohtainen työväline 
Suuri osa digitaalisen teknologian innovaatioista on syntynyt tiedon käsittelyyn 
ohjelmoitavien tietokoneiden avulla perustuvan tietotekniikan (information tech-
nology) avulla. Tietotekniikassa erotetaan ohjelmisto (software) joka käsittää da-
taa siirtävät ja muokkaavat ohjelmat sekä laitteisto (hardware) sisältäen ohjelmia 
suorittavat ja dataa tallentavat, elektroniset tietokoneet sekä niihin liitettävät 
oheislaitteet kuten syöttölaitteet, näytöt ja tulostimet. (Ceruzzi, 2012) 
Nykyaikaisen tietokoneen keskeiset periaatteet: digitaalisuus, elektroninen to-
teutus ja koneeseen tallennettu ohjelmisto demonstroitiin ensimmäistä kertaa yh-
dessä Manchesterissa Englannissa vuonna 1948. Tietokoneita alettiin pian tran-
sistorin keksimisen jälkeen rakentaa tyhjiöputkien sijaan transistoreista ja myö-
hemmin integroiduista piireistä, pienentäen laitteen kokoa ja virrankulutusta ja 
mahdollistaen tehokkaampien laitteiden rakentamisen. Tämän kehityksen luon-
nollisena jatkeena koko tietokoneen keskeiset toiminnot voitiin vuonna 1971 to-
teuttaa kaapin kokoisen laitteiston sijaan postimerkin kokoisella mikroprosesso-
rilla. Mikroprosessori mahdollisti tietokoneen rakentamisen nykyisten tietokonei-
den kokoiseksi sekä niin halvaksi, että kone oli mahdollista hankkia yhden henki-
lön henkilökohtaiseen käyttöön. (Ceruzzi, 2012) Nykyisin käytössä olevat tieto-
koneet voidaan luokitella käyttötarkoituksen mukaan palvelimiksi, pöytäkoneiksi 
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tai työasemiksi, kannettaviksi tietokoneiksi, mobiililaitteiksi tai sulautetuiksi jär-
jestelmiksi. Palvelimilla tai servereillä (server) suoritetaan ohjelmia, joiden avulla 
useat käyttäjät voivat jakaa tietoa. (Patterson, 2014) 
Henkilökohtaiseen käyttöön tarkoitetut tietokoneet olivat vielä 2000-luvun 
alussa pääsääntöisesti pöytäkoneita, joissa on erillinen keskusyksikkö, johon 
oheislaitteet kytketään. Akku- ja näyttöteknologian kehitys 2000-luvulla on mah-
dollistanut helpommin liikuteltavat, kannettavat tietokoneet joissa on akku, integ-
roitu näyttö, näppäimistö ja hiiri ja joita käytetään usein kytkettynä ulkoiseen li-
sänäyttöön. Kannettavasta henkilökohtaisesta tietokoneesta on tullut tietotyötä te-
kevän työntekijän perustyökalu, joka on helppo kuljettaa työpisteestä toiseen ja 
myös töistä kotiin. (Karlson, Meyers, Jacobs, Johns & Kane, 2009) 
Pöytäkoneita käytetään työpaikoilla lähinnä suoritettaessa suurta suoritusky-
kyä vaativia graafisia ohjelmistoja kuten videoeditointiohjelmia tai teknisiä las-
kentaohjelmistoja. Kotikäyttöön pöytäkoneita hankitaan lähinnä pelaamiseen: 
kolmiulotteiset pelit hyödyntävät pöytäkoneisiin saatavilla olevia tehokkaita gra-
fiikkaprosessoreja (GPU, Graphics Processing Unit) (Macedonia, 2003).  Joissain 
helposti siirrettäviksi suunnitelluissa pöytäkoneissa keskusyksikkö on rakennettu 
sisään näyttölaitteeseen, jolloin puhutaan yhdistelmälaitteesta (all-in-one). 
(PCMag, 2016) 
Mobiililaitteilla tarkoitetaan henkilökohtaiseen käyttöön suunnattuja, akku-
käyttöisiä tietokoneita, jotka on suunniteltu käyttäjän mukana kuljetettaviksi ja 
joissa on integroitu näyttö ja tyypillisesti kosketusnäyttöön perustuva käyttöliit-
tymä. Näihin laitteisiin lukeutuvat älypuhelimet (Smartphone) ja sormitietokoneet 
tai tabletit (Tablet). Määritelmä ei ole tarkkarajainen ja joissain yhteyksissä myös 
kannettavat tietokoneet lasketaan mobiililaitteiksi. Määritelmää hämärtävät li-
säksi erilaiset muunneltavat tietokoneet (convertible) joissa esimerkiksi näp-
päimistö voidaan irrottaa tai näyttö kääntää eri asentoon mobiilikäyttöä varten. 
Mobiililaitteen kuljetettavuutta rajoittaa lähinnä laitteen akun toiminta-aika, joka 
riippuu laitteen käyttötavoista. (Ziff Davis, 2016) 
Sulautetut järjestelmät (Embedded Systems) ovat laitteita, jossa tietokone on 
sulautettu osaksi fyysistä laitetta ja joissa tietokoneen ohjelmisto on yleiskäyttöi-
syyden sijasta optimoitu rajattuihin tehtäviin. Sulautetut järjestelmät jotka on 
suunniteltu pääasiallisesti valvomaan ja ohjaamaan laitteen toimintaa toteutetaan 
usein tarkoitukseen suunnitellulla mikroprosessorilla, jota kutsutaan mikrokont-
rolleriksi (microcontroller). Tyypillisiä arkipäivän sulautettuja järjestelmiä ovat 
erilaiset kodinkoneet ja viihde-elektroniikan laitteet. Pelikonsoli on tietokonepe-
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lien pelaamiseen optimoitu viihde-elektroniikan laite, jonka näyttölaitteeksi kyt-
ketään yleensä televisio. Autot ja muut liikennevälineet ovat sulautettuja järjestel-
miä, joissa saattaa olla nykyisin kymmeniä mikrokontrollereita ja mikroprosesso-
reja. Autot ovat esimerkkejä sulautetuista järjestelmistä jotka sisältävät myös ro-
botiikkaa; tehokkaan tietokoneen ohjaamia järjestelmiä jotka havainnoivat maail-
maa sensorien avulla ja suorittavat fyysisiä toimenpiteitä toimilaitteiden avulla. 
(Barry & Crowley, 2012; Siciliano, 2008) 
Henkilökohtaiseen käyttöön tarkoitetut tietokoneet ja mobiililaitteet luokitel-
laan usein myös laitteen käyttöjärjestelmän perusteella. Käyttöjärjestelmä on oh-
jelmisto, joka suorittaa muita ohjelmia – laitteessa voi suorittaa vain sen käyttö-
järjestelmän kanssa yhteensopivia ohjelmia. Suurin osa henkilökohtaiseen käyt-
töön tarkoitetuista tietokoneista on varustettu Microsoft Windows (66%) tai Apple 
OSX käyttöjärjestelmällä (11%) (GlobalStats, 2016). Vaikka termi ”PC” (Perso-
nal Computer) viittaa alun perin Microsoft Windows -käyttöjärjestelmään perus-
tuviin tietokoneisiin, sillä voidaan nykyisin viitata myös muihin henkilökohtai-
seen käyttöön tarkoitettuihin tietokoneisiin. Mobiililaitteista (68%) on varustettu 
Google Android käyttöjärjestelmällä ja 23% Apple iOS käyttöjärjestelmällä 
(GlobalStats, 2016).  Vaikka mobiililaitteissa on perinteisesti ollut muista tietoko-
neista poikkeava, mobiilikäyttöön optimoitu käyttöjärjestelmä, valmistajat ovat 
myös pyrkineet käyttämään samaa käyttöjärjestelmää kaikissa tietokonetyypeissä 
(esimerkiksi Windows 10), jolloin samaa ohjelmaa voidaan suorittaa eri tyyppi-
sissä laitteissa (Jangla, 2015). 
Tietokoneiden ja mobiililaitteiden käyttäjät luokitellaan yrityskäyttäjiksi ja ku-
luttajiksi. Tämä perinteinen luokittelu, jossa henkilöllä on oma laite vapaa-ajan 
käyttöön sekä erillinen työnantajan tai oppilaitoksen ylläpitämä laite työ- tai opis-
kelutehtäviin on mobiililaitteiden käyttöönoton myötä hämärtynyt – yhä useam-
min on mahdollista käyttää omaa laitetta myös työtehtäviin. Tähän järjestelyyn 
viitataan termillä Bring Your Own Device, BYOD. (French, Guo & Shim, 2014) 
Tietokoneisiin voidaan liittää erilaisia lisälaitteita, jotka parantavat tietokoneen 
käyttökokemusta sekä mahdollistavat tietokoneen käytön uusiin käyttötarkoituk-
siin. Tyypillisiä lisälaitteita ovat erilaiset näyttölaitteet sekä syöttölaitteet kuten 
näppäimistöt ja hiiret, digitaaliset kamerat, skannerit, dokumenttikamerat, video-
kamerat (Nicholson 2011), tulostinlaitteet kuten lasertulostimet (Hobbs, 2000) tai 
3D tulostimet (Bhatia, 2015) ja älytaulut. Älytaululla (interactive whiteboard) tar-
koitetaan lisälaitetta, jossa suurikokoiseen näyttölaitteeseen on yhdistetty perin-
teistä liitu- tai valkotaulua jäljittelevä syöttölaite (Chris & Mal, 2009). Tietoko-
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neisiin liitettävät erilaiset silmikkonäytöt ja niiden kanssa käytettävät ohjainlait-
teet puolestaan mahdollistavat kolmiulotteisten ohjelmistojen kokemisen lähes 
koko näkökentän täyttävässä virtuaalitodellisuudessa (VR, Virtual Reality) sekä 
digitaalisen tiedon lisäämisen käyttäjän normaaliin näkökenttään lisätyn todelli-
suuden (AR, Augmented Reality) tekniikoilla (Aukstakalnis, 2016; Rosedale, 
2016). 
Puhelimesta webbiin 
Viestintätekniikalla (communications technology) tarkoitetaan digitaalitekniik-
kaan pohjautuvia järjestelmiä, joiden avulla tietokoneiden käyttäjät voivat välittää 
keskenään digitaalista tietoa sisältäviä viestejä. Viestintätekniikkaa voidaan pitää 
muinaisten kansojen savumerkkiviestinnästä alkunsa saaneen telekommunikaa-
tion (telecommunication) periaatteiden tämänhetkisenä toteutuksena (ITU, 2006). 
Vanhin yleisesti käytössä oleva viestintätekniikan osa on puhelinverkko. Pu-
helinverkko oli myös ensimmäinen laajamittaisesti digitalisoitu järjestelmä. En-
simmäiset puhelinverkot perustuivat puhelunvälittäjiin, henkilöihin, jotka pyydet-
täessä kytkivät soittajan ja vastaanottajan linjat toisiinsa. Puhelinverkon digitali-
soinnissa puhelinlinjoilla kulkeva analoginen, ääntä kuvaava signaali digitoitiin 
puhelinkeskuksessa dataksi ja puhelunvälittäjät korvattiin tätä digitaalista signaa-
lia muokkaavalla tietokonejärjestelmällä. (ITU, 2006)  
Digitaalisen puhelinverkon perustaksi luotiin maailmanlaajuinen siirtoverkko, 
joka siirtää dataa valokuitutekniikan avulla. Mantereita yhdistää suuri joukko val-
tameriin upotettuja valokuitukaapeleita (TeleGeography, 2016). Valokuidun teo-
reettinen tiedonsiirtonopeus on valtava, käytännön valokuitukaapeleilla on jo yli-
tetty petabitin (miljoonan gigabitin) siirtonopeus sekunnissa. (Dodd, 2012; NTT, 
2012) 
Telekommunikaatio vapautettiin tärkeimmillä markkina-alueilla Yhdysval-
loissa ja Euroopassa kilpailulle 1990-luvulla, jolloin syntyi joukko telekommuni-
kaatiopalveluita tarjoavia kaupallisia teleoperaattoreita. Samalla luotiin maail-
manlaajuinen GSM-matkapuhelinstandardi, joka seurauksena matkapuhelimesta 
tuli nopeasti jokaisen taskussa kulkeva laite. Matkapuhelin (cellular phone) on 
matkapuhelinstandardin päätelaite, joka voidaan nähdä sekä mobiililaitteena että 
tietokoneen sisältävänä sulautettuna järjestelmänä. (Dodd, 2012) 
Viestintätekniikan perinteinen osa on teletekniikka (telecommunications) ja 
uudempi osa tietoverkkojen datasiirtotekniikka (data communications). Teletek-
niikka käsittää perinteiset puhelinverkon tarjoamat palvelut sekä matkapuhelin-
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standardeihin kuuluvien SMS- tai tekstiviestipalveluiden kaltaiset palvelut. Teks-
tiviestipalvelun avulla matkapuhelimen käyttäjä voi lähettää viestejä muille mat-
kapuhelinverkon käyttäjille. Näille palveluille on ominaista, että palvelu on täysin 
määritetty päätelaitteen käyttöliittymästä datan siirtoon asti, ja että palvelu on to-
teutettu käytännössä kaikissa päätelaitteissa. (Dodd, 2012) 
Datasiirtotekniikka muodostaa pohjan Internetin käytölle. Internet on 1980-
luvulla käytössä olleesta, Yhdysvaltalaisia yliopistoja ja tutkimuslaitoksia yhdis-
täneestä verkosta kehitetty maailmanlaajuinen tietoverkko, joka muodostuu kau-
pallisten teleoperaattorien yhteen kytketyistä siirtoverkoista. Internet eroaa perin-
teisestä teletekniikasta siinä, ettei sen palveluja ole määritelty; Internet välittää 
mitä tahansa digitaalista dataa reititinlaitteiden (router) välillä. Kommunikaation 
mahdollistamiseksi Internetin palveluita on määritelty erillisinä yhteyskäytän-
töinä tai protokollina (protocol). Tunnetuin Internetin protokollista on Tim Ber-
ners-Leen vuonna 1989 kehittämä Hypertext Transfer Protocol (HTTP), joka 
muodostaa Word Wide Web (WWW) nimellä tunnetun hypertekstijärjestelmän 
pohjan. Puhekielessä WWW:stä käytetään nimitystä ”webbi”. Järjestelmässä 
käyttäjä voi Internet-selainohjelman avulla hakea WWW-sivuja servereiltä ja siir-
tyä sivulta toiselle helposti hyperlinkkien avulla. (Dodd, 2012; Gourley, Totty, 
Sayer, Aggarwal & Reddy, 2002) 
 Käyttäjä voi kytkeytyä Internetiin erilaisilla pääsytekniikoilla. Pöytäkoneet 
kytketään Internetiin tyypillisesti Ethernet-kaapelilla, joka yhdistää koneen lähim-
pään reitittimeen. Kannettavat tietokoneet yhdistetään Internetiin yleensä langat-
tomasti Ethernet-tekniikan langattomalla versiolla, josta käytetään nimitystä Wi-
Fi tai WLAN. (Dodd, 2012; McMillan, 2015) Internetiin voidaan kytkeytyä myös 
matkapuhelinverkon avulla. 63%:lla maailman väestöstä on käytössään matkapu-
helin (GSM Association, 2016). Puhekäytössä oleva matkapuhelin puuttuu vain 
muutamalta prosentilta suomalaisista (Viestintävirasto, 2015). Matkapuhelin-
verkko on kehittynyt voimakkaasti datasiirtotekniikan suuntaan ja useimpiin kau-
pallisten operaattorien tarjoamiin matkapuhelinliittymiin liitetään Internet-yhtey-
den mahdollistava mobiilidatapaketti. Suomessa käytössä olevista matkapuhelin-
liittymistä 80% sisältää mobiilidatayhteyden ja näistä puolet tarjoaa rajoittamat-
toman Internet-yhteyden (Viestintävirasto, 2016c).  
Internet-yhteyden laadun arvioinnissa oleellista on lähimpään reitittimeen kyt-
kevän Ethernet tai Wi-Fi tekniikan lisäksi liityntätekniikka, jolla reititin liitetään 
operaattorin Internet-verkkoon. Viestintäviraston kevään 2016 otantatutkimuksen 
mukaan suurimmalla osalla suomalaisista kotitalouksista (51%) on käytössään 
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sekä kiinteä Internet-liittymä että mobiilidatayhteys. 35% kotitalouksista kytkey-
tyy Internetiin vain mobiilidatalla ja 7% kotitalouksista vain kiinteällä yhteydellä. 
Ilman Internetyhteyttä on 6% kotitalouksista (Viestintävirasto, 2016b). Kulutta-
jien kiinteistä Internet-yhteyksistä Suomessa yleisimpiä ovat puhelinkaapelia 
käyttävät xDSL-tekniikat (47%), kaapelitelevision infrastruktuuria käyttävä kaa-
pelimodeemi (24%), rakennuksen asukkaiden kesken jaettu Ethernet-kaapeloitu 
Internet-yhteys (24%) sekä suora valokuituyhteys (5,5%). (Viestintävirasto, 
2016a)  
Internet-yhteyden laatu vaihtelee huomattavasti liityntätekniikan mukaan: 
matkapuhelinyhteydellä yhteyden nopeus voi olla riittävä vain WWW-sivujen se-
lailuun, kun taas kaapelimodeemi tai suora valokuituyhteys mahdollistaa usean eri 
televisiokanavan samanaikaisen katsomisen (Dodd, 2012). Suomen kaltaisessa 
pinta-alaltaan, harvaan asutussa maassa on huomioitavaa, että kaapeliyhteyksien 
korkeiden rakennus- ja ylläpitokustannusten takia operaattorit toteuttavat suurim-
man osan haja-asutusalueiden Internet-yhteyksistä matkapuhelinyhteyksillä, jol-
loin Internet-yhteyden tosiasiallinen laatu vaihtelee suuresti maan eri osissa 
(Aalto-yliopisto, 2016). Suomessa Liikenne- ja viestintäministeriön alainen Vies-
tintävirasto säätelee operaattorien tarjoaman Internet-yhteyden miniminopeutta 
operaattoreille asetetulla yleispalveluvelvoitteella. Alun perin 1 megabitin sekun-
tinopeuden (Mbps) tasolle asetettu velvoite on vuonna 2015 nostettu 2 Mbps ta-
solle. Virasto ilmoittaa tavoitteekseen nostaa velvoite 10 Mbps tasolle vuoteen 
2021 mennessä. (Viestintävirasto, 2016e)  
Uusimmilla matkapuhelintekniikoilla voidaan saavuttaa jopa 100 Mbps data-
siirtonopeuksia (Aalto-yliopisto, 2016). Matkapuhelin- ja Wi-Fi-yhteyksien yleis-
tyminen on vaikuttanut myös mobiililaitteen käsitteeseen; mobiililaitteen oleelli-
sena ominaisuutena pidetään nykyisin myös sisäänrakennettua Internet-yhteyttä 
(Dodd, 2012). Internet-liikennettä tilastoiva GlobalStat arvioi marraskuussa 2016, 
että Internetin käyttö mobiililaitteilla ylitti ensimmäisen kerran Internetin käytön 
PC laitteilla (GlobalStat, 2016). 
Kouluissa, yrityksissä ja muissa organisaatioissa osa Internettiä on tyypillisesti 
turvallisuussyistä erotettu sisäverkoksi (private network), johon ei ole suoraa pää-
syä julkisesta Internetistä. Sisäverkossa sijaitsevilta palvelimilta tarjottavia, vain 
organisaation omien käyttäjien käytössä olevia palveluita kutsutaan intranetiksi. 
Verkkojen erottaminen toteutetaan palomuuriksi (firewall) kutsutulla reitittimellä. 
Joissain maissa koko maanlaajuinen Internet on erotettu kansainvälisestä Interne-
tistä palomuurilla (Ensaﬁ, Winter, Mueen, & Crandall, 2015).  
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2.2 Digitaaliset palvelut ja digitalisaatio 
Luvussa 2.1 kuvatut tietotekniikka ja viestintätekniikka ovat läheisesti kytkök-
sissä toisiinsa. Useat tietotekniikan sovellukset edellyttävät toimivaa Internet-yh-
teyttä; viestintätekniikkaa puolestaan ei voi hyödyntää ilman sulautettuun järjes-
telmään perustuvaa päätelaitetta (Dodd, 2012). Näiden tekniikoiden yhteiskäy-
töstä käytetään termiä tieto- ja viestintätekniikka (TVT) (Information and Com-
munications Technology ICT) (Cantoni & Danowski, 2015). 
Tieto- ja viestintätekniikan kuten tietokoneiden suorituskyvyn ja tietoverkko-
jen siirtonopeuksien nopea kehittyminen ja niiden käytön yleistyminen ovat luo-
neet uusia mahdollisuuksia kokonaan uusille digitaalisille palveluille (digital ser-
vices). Yoo ym. (2012) kuvaavat digitaalisia palveluinnovaatioita digitaalisen 
konvergenssin (digital convergence) käsitteen avulla. Digitaalisella konvergens-
silla Yoo ym. (2012) tarkoittavat digitaalisen teknologian kehityksen mahdollis-
tamaa, aikaisemmin erillään olleiden tuotteiden ja palvelujen yhdentymää. (Yoo, 
Boland, Lyytinen & Majchrzak, 2012) Selkeimpiä esimerkkejä tästä kehityksestä 
ovat aiemmin erillisellä tekniikalla toteutettujen palvelujen siirtyminen Interne-
tiin, kuten televisio-ohjelmien tarjoaminen Internetin välityksellä (Youtube, Net-
flix, Yle Areena), musiikin jakelun siirtyminen Internetin kautta käytettäviin suo-
ratoistopalveluihin (Spotify, Apple Music) sekä ääni- ja kuvapuhelujen soittami-
nen tietokoneella tai mobiililaitteille asennettavilla Skypen kaltaisilla ohjelmis-
toilla. 
Digitaalinen konvergenssi näkyy myös aiemmin erillisinä toteutettujen laittei-
den yhdentymisenä ja selvimmin kannettavan tietokoneen ja matkapuhelimen yh-
distävässä mobiililaitteessa, älypuhelimessa. Älypuhelimien käyttöjärjestelmien 
ohjelmia eli erilaisia mobiilisovelluksia (app) ladataan laitteelle sovelluskaupasta. 
Älypuhelimessa toimiva sovellusohjelma, yhdistettynä älypuhelimeen sisäänra-
kennettuun tai siihen liitettävään lisälaitteeseen, voi korvata erillisen digitaalilait-
teen. (Yoo ym. 2012) Esimerkiksi älypuhelimen kamerasovellus yhdistettynä lait-
teeseen sisäänrakennettuun kameraan voi korvata erillisen digitaalisen valokuva- 
ja videokameran tai älypuhelimen tallenninsovellus voi korvata erillisen sanelu-
koneen ja älypuhelimeen ladattava maksupäätesovellus yhdistettynä kortinluki-
jaan voi korvata erillisen maksupäätteen. 
Älypuhelimien yleistyessä on niiden sovelluskauppojen ympärille syntynyt 
kokonainen mobiiliutta ja digitaalista konvergenssia hyödyntävien digitaalisten 
palveluiden ekosysteemi (Pon, Seppälä & Kenney, 2015). Näkyvin esimerkki äly-
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puhelinten ekosysteemin ympärille syntyneistä digitaalisista palveluista ovat eri-
laiset sosiaalisen median palvelut (social media), jotka mahdollistavat henkilöiden 
välisen yhteydenpidon jatkuvasti mukana kulkevan mobiililaitteen välityksellä. 
Sosiaalisen median palveluissa (esim. Facebook, Twitter, WhatsApp, SnapChat, 
Instagram) henkilö luo itselleen yhden tai useamman virtuaalisen, digitaalisen 
identiteetin sekä ylläpitää identiteettiään ja seuraa toisia virtuaalisia henkilöitä lä-
hes reaaliajassa. Näin älypuhelimeen liitetystä virtuaalisesta identiteetistä tulee 
henkilön fyysisen identiteetin jatke (Kaplan & Haenlein, 2010). Vuonna 2015 to-
teutetun verkkokyselyn mukaan vähintään puolet suomalaisista 15-55 vuotiaista 
käyttää sosiaalisen median palveluita (MTV Oy, 2015). 
Digitaalisen konvergenssin ja uusien digitaalisten palveluiden vaikutus näkyy 
selvästi viestintätilastoissa. Internet-liikenteen hallintajärjestelmiä toimittavan 
Sandvinen vuosittaisen raportin mukaan kaikesta kiinteisiin Internet-liittymiin 
suuntautuvasta Internet-liikenteestä on videosisältöä Pohjois-Amerikassa yli 70% 
ja Euroopassa 46% (Sandvine, 2015a; Sandvine, 2015b). Kännykällä soitetaan 
Suomessa yhä harvemmin – vuonna 2015 puhelujen määrä laski edelliseen vuo-
teen verrattuna 18% ja puheluminuutit 23%. Matkapuhelinverkon tiedonsiirron 
määrä kasvoi samalla aikavälillä 93%. Merkittävämmäksi selittäjäksi nopealle 
muutokselle esitetään henkilöiden välisen kommunikaation siirtymistä sosiaalisen 
median palveluihin. (Viestintävirasto, 2016d) 
Palvelinten suorituskyvyn kasvaessa on virtualisointitekniikan (virtualization) 
avulla mahdollista suorittaa usean palvelimen ohjelmia samassa fyysisessä tieto-
koneessa. Samalla tietoverkkojen nopeus on kasvanut siten, että palvelimen ei 
useimmissa sovelluksissa tarvitse sijaita käyttäjän lähellä, vaan se voidaan sijoit-
taa suureen, palveluntarjoajan ylläpitämään datakeskukseen mihin tahansa maail-
massa. Teknologiapalvelua, jota tarjotaan datakeskuksen palvelinlaitteissa suori-
tettavasta, virtualisoidusta palvelimesta kutsutaan pilvipalveluksi (cloud service). 
Suurimpien palveluntarjoajien kuten Googlen, Microsoftin, Applen, Facebookin 
ja Alibaban, datakeskuksissa on yli miljoona fyysistä palvelinta, joiden ylläpito 
on automatisoitu. Pilvipalvelun tarjoajan saavuttamat mittakaavaedut mahdollis-
tavat virtuaalisten palvelinten tarjoamisen digitaalisten palvelujen kehittäjille erit-
täin edullisesti, jolloin kynnys uusien digitaalisten palveluiden kehittämiseen ma-
daltuu merkittävästi. (Kushida, Jonathan & John, 2015) 
Yritykset ovat alkaneet teknologian kehittymisen myötä myydä yksittäisten 
teknologisten tuotteiden sijaan tuotteiden ja palvelujen yhdistelmiä, digitaalisia 
palveluja. Barret ym. (2015) käyttää näistä palveluista käsitettä palveluinnovaatiot 
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(service innovations) (Barret, Davidson, Prabhu & Vargo, 2015). Luschin ja Var-
gon (2015) mukaan digitaalisilla palveluinnovaatioilla tarkoitetaan digitaalisen 
teknologian yhdistämistä muihin resursseihin ja innovaatioihin. Digitaalinen tek-
nologia tuo palveluinnovaatioihin tiedon siirrettävyyden ja eri yhteyksissä tapah-
tuvan uudelleen ohjelmoinnin mahdollisuudet. Yhdistelmä luo kokonaan uusia 
mahdollisuuksia palveluiden vaihdolle sekä palveluihin linkittyvien uusien inno-
vaatioiden kehittämiselle. (Lusch & Vargo, 2015) 
Yoon ym. (2012) mukaan me elämme läpitunkevan digitaalisen teknologian ja 
digitaalisten palveluiden maailmassa. Digitaalinen teknologia ja palvelut ovat 
enenevässä määrin osa jokapäiväistä arkeamme. Muun muassa televisio ja kello 
sisältävät sulautettuja digitaalisia järjestelmiä, joiden avulla aikaisempiin yksittäi-
siin tuotteisiin voidaan lisätä erilaisia palveluja useiden eri toimittajien toimesta. 
Digitaalisille palveluille on ominaista kaikkialle ulottuvan ja läpitunkevan digi-
taalisen teknologian yhdistäminen kohteisiin, jotka aikaisemmin olivat pelkästään 
fyysisiä tuotteita. Esimerkiksi juoksukenkiin sulautetut mikrosirut ovat yhtey-
dessä juoksijan mobiililaitteeseen ja siinä oleviin sovelluksiin. Sovellukset voivat 
kerätä juoksemiseen liittyvää dataa, jota juoksija voi käyttää harjoitusten analy-
soimisessa tai kertyvän informaation jakamisessa sosiaalisen median kautta 
muille juoksijoille. (Yoo ym. 2012) 
Zittrain (2006) kuvaa digitaalisten palvelujen innovointia käsitteellä generatii-
visuus (generativity). Digitaalisen teknologian kehittymisen ja konvergenssin 
myötä uusien tuotteiden ja palvelujen luominen on helpottunut. Digitaalisten pal-
veluinnovaatioiden luomista helpottavat aiemmin mainitut homogeenisuus, uu-
delleen ohjelmoitavuus ja kopioitavuus. Uusia ominaisuuksia voidaan lisätä ja 
palveluja kehittää vielä senkin jälkeen, kun tuote, esimerkiksi älypuhelin, on suun-
niteltu ja tuotettu. (Zittrain, 2006) Älypuhelin itsessään toimii alustana (platform), 
jota voidaan generoida; muokata tuomalla alustalle eri kehittäjien innovaatioita 
itse alustan käyttöönoton jälkeen (Tiwana, Konsynski & Bush, 2010). Generatii-
visuus itsessään herättelee ja tuottaa siten uusia innovaatioita ja mahdollistaa uu-
sia liiketoimintamalleja. Generatiivisuus voi johtaa kokonaan uusiin innovaatioi-
hin, joita ei oltu alkuperäisen tuotteen tekijän toimesta suunniteltu tai ennakoitu. 
(Yoo ym. 2012) 
Digitaalisen teknologian mahdollistamien digitaalisten palvelujen innovointi 
koskettaa kaikkia aloja. Yksittäiset kuluttajat, julkinen sektori kuten koulut ja ter-
veydenhoitoala sekä yritykset käyttävät enenevässä määrin digitaalista teknolo-
giaa ja digitaalisia palveluja päivittäin. Myös kuluttajien ja yritysten odotukset 
näitä palveluja kohtaan kasvavat. Esimerkiksi sähköinen asiointi pankeissa ja 
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verkkokauppa ovat korvanneet fyysisiä paikkaan ja aikaan sidottuja kuluttajien ja 
yritysten toimintatapoja. 2010-luvun digitaalisia innovaatioita kuvaavat myös tak-
sipalveluiden tilaaminen, maksaminen ja palautteenannon toteuttaminen digitaa-
lisen palveluiden (Uber, Lyft). Yhä useammat fyysiset laitteet kuten televisiot, 
jääkaapit tai autot kytkeytyvät verkkoon ja niiden toimintaa voidaan ohjelmoida 
tai analysoida digitaalista teknologiaa hyödyntäen (Internet of Things, IOT) 
(Chui, Löffler & Roberts, 2016). 
Prosessia, jossa yhteiskunta siirtyy kohti digitaalista yhteiskuntaa, kutsutaan 
digitalisaatioksi (digitalization, digital transformation). Tilson, Lyytinen ja Søren-
sen (2010) huomauttavat, että digitalisaatio käsitteenä sekoitetaan välillä digitoin-
tiin. Digitoinnilla tarkoitetaan teknistä tiedon siirtämisprosessia digitaaliseen 
muotoon. Digitalisaatiolla puolestaan tarkoitetaan ”sosioteknistä prosessia, jossa 
hyödynnetään digitointitekniikoita laajemmissa sosiaalisissa ja institutionaalisissa 
konteksteissa”.  Digitalisaatio tarkoittaa siten digitaalista teknologiaa hyödyntä-
vää toimintatapojen muutosta. (Tilson, Lyytinen & Sørensen, 2010) 
Barrasin (1986, 1990) mukaan digitalisoituminen eli toimintatapojen muutos 
voi tapahtua kolmella tasolla. Ensimmäisellä tasolla teknologiaa käytetään paran-
tamaan olemassa olevien palveluiden tehokkuutta. Toisella tasolla teknologiaa 
hyödynnetään tehokkuuden lisäksi palveluiden laadun parantamisessa. Kolman-
nella tasolla teknologiaa käytetään kokonaan uusien tai muokattujen palveluiden 
luomisessa. Barras korostaa näiden innovaatioprosessien vuorovaikutteista luon-
netta. Prosessit heijastelevat teknologisia mahdollisuuksia, markkinoiden olosuh-
teita, teollisuuden rakenteita sekä eri tyyppisten kuluttajien toimintaa. Barrasin 
mukaan tämän palveluiden vallankumouksen (Service Revolution) mahdollistaa 
riittävä teknologinen kapasiteetti, joka pystyy toteuttamaan vuorovaikutteiset pal-
velut. (Barras,1986; Barras, 1990) 
Castellsin (2010) mukaan uusi digitaalinen aikakausi ei ole syntynyt pelkäs-
tään digitaalisen kehityksen vaan myös sen stimuloiman globalisaation, uusien 
tieteellisten teknologisten paradigmojen, kasvavien monikansallisten organisaa-
tioiden ja uuden ekologisen tietoisuuden kautta. Kaikki nämä tekijät ovat muo-
kanneet 2000-luvun yhteiskunnan toimintaa ja taloutta ja vaikuttavat siihen, millä 
tavalla me tänä päivänä elämme ja teemme työtä. Castells kuvaa digitalisoituvaa 
yhteiskuntaa käsitteellä verkostoyhteiskunta. Elämä ja talous ovat digitaalisessa 
yhteiskunnassa sosiaalisten verkostojen ohjaamia. Kyky vuorovaikuttaa ja yhteis-
työn tekeminen eri tilanteissa ovat yritysten, organisaatioiden, yhteisöjen ja yksi-
löiden merkittävimpiä voimavaroja. (Castells, 2010) 
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Vuoden 2016 Digibarometrin mukaan Suomi sijoittuu kansainvälisessä digi-
taalisuuden yhteiskunnallista hyödyntämistä mittaavassa kartoituksessa ensim-
mäiseksi. Barometri vertailee 22 maan yritysten, kansalaisten ja julkisen sektorin 
digitaalisen teknologian käytön edellytyksiä, käyttöä ja käytön vaikutuksia. Ver-
tailussa mukana olevat maat ovat Suomen kaltaisia pieniä korkean tulotason 
maita, joita verrataan neljään suurimpaan EU-maahan: Isoon-Britanniaan, Itali-
aan, Ranskaan ja Saksaan sekä vakiintuneisiin digitaalista teknologiaa kehittäviin 
teollisuusmaihin: Etelä-Koreaan, Japaniin ja Yhdysvaltoihin. (Etlatieto, 2016) 
Suomen ensimmäinen sija selittyy selvityksen mukaan eri sektoreiden tulosten 
tasaisuudella. Kokonaistuloksissa Suomi sijoittuu vertailumaista parhaiten: muun 
muassa digitaaliset toimintaedellytykset ja yritysten digitaalisten palveluiden 
käyttö ovat hyvällä tasolla. Digitaalisen teknologian hyödyntäminen yhteiskun-
nallisissa asioissa ja terveydenhuollon tuottavuuden kohentamisessa ovat kuiten-
kin vertailun muita kärkimaita jäljessä. Kansalaisten tavoitettavuus sähköisillä vä-
lineillä sijoittuu parhaimpien joukkoon, mutta sosiaalisen median käyttäjiä on 
puolestaan Suomessa muihin maihin verrattuna vähemmän. Tuotteiden tai palve-
luiden osto verkkokaupoista on Suomessa epätodennäköisempää kuin muissa 
Pohjoismaissa. (Etlatieto, 2016) 
Digitaalisen konvergenssin ja generatiivisuuden hyödyntäminen ei ole Suo-
messa muihin maihin verrattuna parhaimpien joukossa. Laitteita ja ohjelmistoja 
alkaa olla riittävästi, mutta suomalaiset organisaatiot ja toimintatavat taipuvat ba-
rometrin tulosten mukaan hitaasti digitaalisen teknologian mahdollistamiin koko-
naan uusiin palveluinnovaatioihin tai palveluinnovaatioiden kehittämiseen 
(Etlatieto, 2016). 
Digitalisaatio on yksi Euroopan Unionin, OECD:n ja Suomen istuvan hallituk-
sen painopistealueista. EU:n ja OECD:n digitaaliset agendat (European Commis-
sion, 2014; OECD, 2016) ja Suomen hallitusohjelma tarkastelevat digitalisaatiota 
lähtökohtaisesti tuottavuuden ja taloudellisen kasvun näkökulmista. Suomen 
vuonna 2015 julkaistun hallitusohjelman mukaan hallituksen tavoitteena on, että 
Suomi on kymmenen vuoden päästä ottanut tuottavuusloikan luomalla kaikkia 
julkisia palveluja koskevat digitoinnin periaatteet, sujuvoittamalla tiedon siirty-
mistä viranomaisten välillä, vahvistamalla digitalisaation johtamisen organisoin-
tia ja tukemalla digitaalisten liiketoimintaympäristöjen kasvua. Koulutuksen 
osalta hallitusohjelma painottaa oppimisympäristöjen modernisointia ja uusien di-
gitaalisten menetelmien hyödyntämistä oppimisessa ja oppimisen tukemisessa. 
(Valtioneuvoston kanslia, 2015) 
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3 Koti ja koulu 2000-luvulla 
Puhuessamme ”Kodin ja koulun yhteistyöstä”, määritämme oppilaiden, vanhem-
pien, opettajien ja muiden koulun jäsenten välistä yhteistyötä perinteiseen yhteis-
kuntarakenteeseen liittyvien tilaa ja paikkaa kuvaavien instituutioiden kautta (koti 
ja koulu, home and school). Samalla yhteistyön osapuolet nimetään tiloihin liitty-
vien käsitteiden kautta. Käytännön tasolla kodin ja koulun yhteistyön toimijoita 
ovat tiloissa asuvat ja työskentelevät henkilöt: kodeissa asuvien perheiden van-
hemmat, kouluissa työskentelevät opettajat, koulun muu henkilökunta sekä ko-
deissa asuvat ja koulua käyvät lapset ja nuoret. 
Digitalisoituvan yhteiskunnan muutokset heijastuvat näihin perinteisiin yhteis-
kuntarakenteisiin, 2000-luvun kotien ja koulujen toimijoiden toimintaan sekä nii-
den määrittelyyn. 2000-luvulla kodin ja perheen määrittelyissä kuvastuvat perhe-
tilanteiden ja -muotojen muutokset ja monimuotoisuus, asumisen, vapaa-ajan ja 
työn rajojen hämärtyminen sekä digitalisoitumisen vaikutukset (Vilkko, 2010). 
2000-luvun koulun toiminnan tarkastelussa huomio puolestaan kiinnittyy muutos-
tarpeisiin koulun kokonaisvaltaisen kehittämisen näkökulmasta. Tarkastelun koh-
teena ovat 2000-luvun osaaminen, oppilaiden oppimista ja kasvua tukevat oppi-
misympäristöt, opettajien ja koulun johtajien toiminta ja osaaminen sekä yhteistyö 
kotien ja muiden yhteistyökumppaneiden kanssa. (Fullan, 2007) 
Digitaalinen todellisuus näyttäytyy erilaisena kodeissa ja kouluissa. Vuoden 
2010 jälkeen on digitaalisten laitteiden ja palvelujen saatavuus ja käyttö kodeissa 
kasvanut voimakkaasti (Tilastokeskus, 2016b), kun kouluissa puolestaan huomio 
kiinnittyy verkkoyhteyksien toimivuuteen, laitteiden riittävyyteen, opettajien riit-
tävään osaamiseen ja mielekkäisiin tapoihin käyttää digitaalista teknologiaa kou-
lun toiminnan tukena (Tanhua-Piiroinen ym. 2016). 
Tämän tutkimuksen fokuksena olevan kodin ja koulun yhteistyön näkökul-
masta mikrotason viitekehyksen muodostaa 2000-luvun kodin ja koulun sekä näi-
den instituutioiden digitaalisen todellisuuden määrittely. Kotia ja perhettä määri-
tetään eri toimijoiden kokemana sekä tilastojen avulla. 2000-luvun koulua tarkas-
tellaan kokonaisvaltaisesta näkökulmasta kotimaisiin ja kansainvälisiin tutkimuk-
siin peilaten. 
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3.1 Koti 2000-luvulla 
3.1.1 Kodin määritelmä 
Anni Vilkko määrittelee suomalaisten kirjoittamien omaelämänkerronnallisten 
kuvausten pohjalta 2000-luvun kotia intiiminä olemassaolon paikkana. Vilkon 
mukaan me pidämme yllä ja hoivaamme kotia ja se tekee vastavuoroisesti samoin 
meille. Koti toimii jokapäiväisessä toiminnassa suojaavana tilana, on suhteellisen 
pysyvä ja sitä rakennetaan erilaisiin ympäristöihin erilaisista aineksista. Erilaisille 
kodeille yhteistä on yksilön kiinnittyminen kyseiseen paikkaan toimijuuden 
myötä. Aika ja paikka muovaavat kotia ja sen merkitys on eri ihmisille erilainen. 
(Vilkko, 2010) 
Tuija Metso puolestaan tarkastelee väitöskirjatutkimuksessaan kodin käsitettä 
analysoimalla vanhempien haastatteluja. Metson mukaan vanhemmat vertaavat 
kotia turvapaikkaan, tukipilariin, pesään, lepopaikkaan ja satamaan. Tutkimuk-
seen osallistuneet vanhemmat kokevat kodin paikkana, jossa voi olla oma itsensä 
ja jossa voi olla turvassa muulta maailmalta. Vanhempien puheessa koti nähdään 
myös paikkana, jossa rakennetaan perusta lasten elämälle. (Metso, 2004) 
Susanna Helavirta tutkii väitöskirjassaan 8-15 vuotiaita lapsia hyvinvointitie-
don tuottajina. Osa kysely-, eläytymistarina- ja haastattelumenetelmillä kerätystä 
aineistosta määrittää lasten näkökulmaa kodeista. Lasten kokemusten mukaan koti 
ei välttämättä rajoitu vain yhteen fyysiseen tilaan, vaan kodinomainen paikka voi 
olla myös esimerkiksi mummola. Lasten puheessa koti laajentuu käsittämään 
myös kodin fyysisten seinien ulkopuolista ympäristöä eli ympäröivää pihapiiriä ja 
luontoa. Eroperheen lapsi puolestaan kertoo puheessaan kahdesta kodista, isän ja 
äidin kodista. (Helavirta, 2011) 
Koti määrittyy lasten puheissa perheen yhteiseksi tilaksi, jossa voidaan van-
hempien kanssa tehdä yhdessä mukavia asioita. Koti ei siis ole lapsille yksityisyy-
den paikka – lasten puheissa se näyttäytyy yhteisenä paikkana, jonka ylläpitämi-
sen velvollisuus kuuluu vanhemmille. Lapset määrittävät kotia myös jaetun vas-
tuun ja velvollisuuden näkökulmasta. Lasten mielestä lasten velvollisuus on auttaa 
aikuisia ja tehdä kotitöitä silloin kun aikuinen ei ehdi, pysty tai jaksa. Yksityisyy-
den paikkaa lapsille kodeissa edustaa oma sänky. Sinne voi mennä silloin, kun 
haluaa olla rauhassa tai silloin kun on paha mieli. (Helavirta, 2011) 
Vilkon mukaan suhteellisesta pysyvyydestään huolimatta koti elää murrosten 
ja muutosten mukana. 2000-luvulla kodin asema ja sen merkitykset ihmisille ovat 
monimuotoistuneet. Tähän vaikuttaa eri elämänalueiden kuten asumisen, vapaa-
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ajan ja työn rajojen hämärtyminen. Koti ei enää välttämättä ole vain yksi maan-
tieteellisen sijaintiin kiinteästi sidottu paikallaan pysyvä paikka. Yhteiskunnan di-
gitalisoituminen ja mobiilit elämänmuodot voivat irrottaa kodin kiinteästi sido-
tusta paikasta sekä ohentaa ihmisen suhdetta kiinteästi yhteen paikkaan sidottuun 
kotiin. (Vilkko, 2010) Perherakenteiden muutokset vaikuttavat myös kotien muo-
toihin ja määrään. Lapsella tai vanhemmalla voi olla perherakenteesta ja mobii-
liudesta riippuen useampia koteja. (Kartovaara, 2007b; Kartovaara & Säkkinen, 
2007)  
3.1.2 Perheen määritelmä 
Tilastollisesti 2000-luvun perhe määrittyy asunnon eli kodin kautta. Perhe muo-
dostuu henkilöistä, jotka asuvat samassa asunnossa ja joilla on jokin virallinen tai 
todennäköinen biologinen tai ei-biologinen perhesuhde. Perhe voi rakentua avio- 
tai avoliitossa olevista tai parisuhteensa rekisteröineistä yhdessä asuvista henki-
löistä ja heidän lapsistaan. Perhe voi myös rakentua toisesta vanhemmasta lapsi-
neen, avio- ja avopuolisoista tai parisuhteen rekisteröineistä henkilöistä, joilla ei 
ole lapsia. (Tilastokeskus, 2016a)  
Blom (1999) kuvaa Suomen 1990-lukua kuvaavassa tutkimuksessaan perhe-
käsitettä sanoilla moninainen ja muuntuva. Hänen mukaansa perhettä ei enää voi 
määritellä yksiselitteisellä tavalla. Perhe käsitteenä pitää sisällään sekoituksen 
muutosta ja jatkuvuutta. Perhe voi muuttaa muotoaan useita kertoja yksittäisen 
ihmisen elämän aikana. (Blom, 1999) 2000-luvulla ihmiset määrittelevät per-
heensä yhä enemmän itse ja yhä useampi ajattelee, että heillä on oikeus tähän it-
senäiseen määrittelyyn. (Jallinoja, 2000; Litmala, 2003) 
Vosler (1996) määrittelee perheen ”ryhmittymäksi”, jonka muodostavat kaksi 
tai useampi henkilöä. Henkilöt itse määrittelevät itsensä perheeksi ja tuntevat vas-
tuuta ja velvollisuuksia itseään ja toisiaan kohtaan. (Vosler, 1996) Johnson, 
Pugach ja Hawkin (2004) käyttävät Voslerin ryhmittymä-termin tilalla käsitettä 
verkosto. Heidän mukaansa perhe voidaan määritellä ihmisten muodostamaksi 
verkostoksi. Verkostoon kuuluvat ihmiset ovat sitoutuneet perheeseen ja asuvat 
yhdessä tietyn ajan. Sitoutumisen syy voi olla biologinen, avioliitto tai jokin muu. 
Verkostona kuvatun perheen toiminnan kannalta merkityksellistä on kumppanuus 
perheenjäsenten välillä. Perheen jäsenet tiedostavat, että perhe muodostuu sen jä-
senistä ja että sen yhteen jäseneen vaikuttavat asiat vaikuttavat aina myös sen mui-
hin jäseniin. (Johnson, Pugach & Hawkins, 2004) 
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Jallinoja (2000) määrittelee perhettä ideana ja tunnesiteenä.  Jallinojan mukaan 
perheen jäsenet elävät kukin omilla tahoillaan, mutta palaavat yhteen useimmiten 
päivittäin, joskus viikoittain tai jotkut tätä harvemmin. Tavatessaan toisensa per-
heenjäsenet tietävät olevansa perhe. Perheellä on Jallinojan määrittelyn mukaan 
elämänkaari, jossa on useita vaiheita kuten seurustelu, avioituminen, lasten hank-
kiminen, pesän tyhjeneminen, sukupolvien väliset suhteet ja nykyään myös avio-
ero ja uusperhe. (Jallinoja, 2000) 
Jallinojan (2000), ja Suomen vanhempainliiton (2007) toteuttaman perhebaro-
metri-kyselytutkimuksen mukaan lähes kaikki suomalaisista ajattelevat, että per-
heen muodostavat vanhemmat ja lapset. Suurin osa ajattelee, että myös lapseton 
pari muodostaa perheen. Kymmenesosa suomalaisista ajattelee, että yksi henkilö-
kin muodostaa perheen. Osa lukee osaksi perhettä myös lemmikit. (Jallinoja, 
2000; Paajanen, 2007) 
Helavirran (2011) mukaan lapset määrittävät perhettä Jallinojan määritelmän 
mukaisesti tunnesiteiden kautta. Lapsille perhe määrittyy heille tärkeiden ihmis-
ten tai eläinten eli vanhempien, sisarusten, isovanhempien, kummien, kavereiden 
tai kotieläinten kautta. Myös Mason ja Tipperin (2008) ja Ritala-Koskisen (2001) 
lasten perhe- ja sukulaisuussuhteita käsittelevien tutkimusten mukaan lapset mää-
rittelevät perhettä heille erityisesti läheisten ja välittävien suhteiden kautta. (Ma-
son & Tipper, 2008; Ritala-Koskinen, 2001) 
Helavirta kiinnittää tutkimuksessaan huomiota siihen, että lasten kotia ja per-
hettä kuvaava kerronta on luonteeltaan pääosin positiivista. He välttävät negatii-
visten ilmausten käyttöä. (Helavirta 2011) Myös Hoodin, Kelleyn ja Mayallin 
(1996) ja Hardenin (2000) tutkimusten mukaan lasten tapa puhua kodista ja per-
heestä on usein myönteinen ja osittain idyllinen. (Hood, Kelley & Mayall, 1996; 
Harden, 2000) Helavirta nostaa esille, että kotiin ja perheeseen liittyy myös vai-
keita asioita, kuten riitelyä, kiirettä, päihteiden käyttöä ja sairastelua eli koti ja 
perhe eivät näyttäydy aina myönteisenä paikkana ja suhteina, mutta lasten pu-
heessa tästä usein vaietaan. Vaikeista asioista puhuminen ei ole lapsille helppoa, 
niistä vaietaan kokonaan tai niistä kerrotaan vain vähän. Kertomiseen vaikuttaa 
myös se, kenelle puhutaan. (Helavirta 2011) 
Merja Laitinen tutkii väitöskirjassaan (2004) seksuaalisesti lapsena hyväksi-
käytettyjä aikuisia. Haastatteluaineistojen analyysien pohjalta koti ja perhe voi 
näyttäytyä lapselle ristiriitaisena paikkana: samalla sekä riistävänä, tuhoavana ja 
pahana, että samalla myös osittain välittävänä, rakastavana ja hoivaavana. Tällai-
sessa kodissa perhesuhteet eivät näyttäydy lapselle pelkästään ongelmallisena tai 
myönteisenä, vaan ne voivat olla samanaikaisesti molempia. (Laitinen, 2004) 
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3.1.3 Perhemuodot ja perheenjäsenet 
2000-luvulla perhemuotoja on useita ja niitä voidaan määritellä useilla eri tavoilla. 
Perinteiseen ydinperheeseen katsotaan kuuluvan vanhemmat ja lapset. Yksinhuol-
tajaperhe puolestaan muodostuu yhdestä vanhemmasta tai huoltajasta ja lapsesta 
tai lapsista. Aikuinen voi olla yksinhuoltaja useista eri syistä johtuen. Syitä voivat 
olla puolison kuolema, arvioero tai se, ettei ole koskaan avioitunut. Laajennetulla 
perheellä puolestaan tarkoitetaan ydinperhettä lisättynä isovanhemmilla ja tai se-
dillä ja tädeillä ja serkuilla. (Johnson, Pugach & Hawkins, 2004) 
Uusperheellä tarkoitetaan aikaisemmista avioliitoista tai avoliitoista eronneita, 
naimisissa tai avoliitossa eläviä aikuisia, jotka ovat lastensa kanssa muodostaneet 
uuden perheen. Uusperheestä puhutaan arkipuheessa perheenä, jossa on ”minun, 
sinun ja meidän lapsia”. (Ritala-Koskinen, 2001) Perhemuoto voi olla myös sa-
maa sukupuolta olevien perhe. Samaa sukupuolta olevien perheessä voi myös olla 
lapsia. (Johnson, Pugach & Hawkins, 2004) Suomessa laki samaa sukupuolta ole-
vien henkilöiden parisuhteen rekisteröimisestä astui voimaan vuonna 2002 ja nai-
sille parisuhteesta riippumatta hedelmöityshoidot salliva laki vuonna 2007. (Kar-
tovaara, 2007a) 
Synnyttävien ikäluokkien pienuus ja alhainen syntyvyys sekä väestön ikäänty-
minen tuovat oman leimansa perherakenteisiin. Suomessa hyvin harvoilla per-
heillä asuu enää naapurustossa isovanhempia tai sukulaisia tai muuta laajennettua 
perhettä.  Perheiden yksinäisyys ja hätä on tilastoitu lasten hyvinvointitilastoissa 
lastenhuoltotapausten kasvuna. (Kuoppala & Säkkinen, 2011) 
Muuttoliikkeen ja maahanmuuton seurauksena suomalaiset perheet ovat kan-
sainvälistyneet ja monikulttuuristuneet (Martikainen, Saukkonen & Säävälä, 
2013). Näistä perheistä julkisessa puheessa käytetyn maahanmuuttajan tai maa-
hanmuuttajaperheen käsitteen määrittely on Kartovaaran, Niskasen, Rautasen, 
Reijon ja Saulin (2007) mukaan monisyistä. Maahanmuuttajuutta voidaan määri-
tellä kansalaisuuden, syntymämaan, kielen ja syntyperän mukaan. Kartovaara ym. 
käyttävät lähtökohtana maahanmuuttajuuden määrittelyn äidinkieltä. (Kartovaara, 
Niskanen, Rautanen, Reijo & Sauli, 2007) Tilastokeskus puolestaan käyttää apu-
naan ulkomaalaistaustaisten perheiden tilastoinnin yhteydessä perheenjäsenten 
syntyperää. Tilastokeskuksen määrittelyn mukaan ulkomaalaistaustaisiksi laske-
taan ”henkilöt, joiden molemmat vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi 
on syntynyt ulkomailla”. Vuoden 2015 tilastojen mukaan Suomessa oli noin 44 
400 avo- tai aviopariperhettä, joissa molemmat puolisot olivat ulkomaalaistaus-
taisia. (Tilastokeskus, 2016a) 
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Perheisiin kuuluvien osuus on Tilastokeskuksen määritelmien mukaan vähen-
tynyt Suomessa tasaisesti. Vielä vuonna 1990 perheisiin kuului 82% väestöstä. 
Vuoden 2014 Tilastokeskuksen tilaston mukaan perheisiin kuului 75% väestöstä 
eli 4 084 000 henkilöä. Vuoden 2014 lopussa Suomessa oli 1 474 000 perhettä. 
Vuoden 2014 tilaston mukaan perheistä 65% oli avioparien perheitä. Avoparien 
perheitä oli 23% ja yhden vanhemman perheitä 12% kaikista perheistä. Saman 
sukupuolen rekisteröityjen parien perheitä oli hieman yli 2 000. Yksinasuvia eli 
perheettömiä oli 1 098 000. Uusperheitä oli vuoden 2014 lopussa 52 000. Noin 
puolet uusperheiden vanhemmista oli avoliitossa ja puolet avioliitossa. (Tilasto-
keskus, 2016a) 
Lapsiperhe 
Tilastokeskuksen määritelmän mukaan lapsiperheeseen kuuluu vähintään yksi 
alle 18-vuotias lapsi (Kartovaara, 2007a). Vuoden 2014 lopussa lapsiperheitä oli 
574 000. Lapsiperheisiin kuuluu 40% väestöstä. Lapsiperheiden määrä on vähen-
tynyt viimeisen kymmenen vuoden aikana hitaasti, johtuen siitä, että perheiden 
täysi-ikäistyvien ikäluokat ovat suurentuneet verrattuna uusiin syntyviin ikäluok-
kiin. Keskimääräinen lapsiluku oli 1,84 vuonna 2014. Luku on pysynyt vakaana 
lapsiperheiden lukumäärän pienenemisestä huolimatta. Lapsiperheiden lukumää-
rään vaikuttavat monet tekijät kuten syntyvien ja täysikäistyvien ikäluokkien koot 
sekä kansainvälinen muuttoliike. (Tilastokeskus, 2016a) 
Kartovaaran mukaan lapsiperheet voidaan ryhmitellä kuuteen erilaiseen per-
hemuotoon: 1) aviopari ja lapset, 2) avopari ja lapset, 3) rekisteröity miespari ja 
lapset, 4) rekisteröity naispari ja lapset, 5) äiti ja lapset sekä 6) isä ja lapset (Kar-
tovaara 2007). Lapseksi perhetilastoissa luokitellaan vanhempiensa kanssa asuvat 
biologiset lapset, ottolapset sekä toisen puolison biologiset lapset ja ottolapset. 
(Kartovaara, 2007a) 
 Lapsiperheiden yleisin perhemuoto on edelleen avioparin perhe (60%). Avo-
parien perheitä on 19% lapsiperheistä. Lähes saman verran on äiti ja lapsia -per-
heitä, joita on 18%. Isä ja lapsia -perheitä on hyvin vähän, alle 3%. Saman suku-
puolen rekisteröity pari on vanhempina hieman yli 500 lapsiperheessä. (Tilasto-
keskus, 2016a)  
 
 
Kodin ja koulun digitaalinen kumppanuus 
37 
Perheenjäsenet 
Lapsiperheiden rakenteiden muutosten myötä myös vanhemmuus on saanut eri-
laisia muotoja. Lapsella voi olla vanhempana isä ja äiti tai jompikumpi heistä. 
Myös joku muu aikuinen voi toimia lapsen huoltajana. Lapsesta erillään asuvasta 
vanhemmasta käytetään nimitystä etäisä tai etä-äiti. Lapsella voi olla myös äiti- 
tai isäpuoli. Äiti- ja isäpuolella tarkoitetaan uusperheessä oman vanhemman uutta 
puolisoa. Lapsella voi olla myös omien sisarusten lisäksi sisar- tai velipuolia. Si-
sar- ja velipuolilla tarkoitetaan uusperheessä lapsen sisarta tai veljeä, jolla toinen 
vanhemmista ei ole sama kuin lapsen vanhempi. (Kartovaara, 2007b) 
3.2 Koulu 2000-luvulla 
3.2.1 2000-luvun osaaminen  
Yksi tämänhetkisistä kansallisen ja kansainvälisen, kasvatuksellisen sekä kasva-
tus- ja koulutuspoliittisen keskustelun ja tutkimuksen kohteista on osaaminen, 
joka lasten ja nuorten tulisi 2000-luvulla saavuttaa. Keskustelua käydään siitä, 
mitä tietoja ja taitoja tämä osaaminen sisältää ja millä tavalla lapset ja nuoret saa-
taisiin innostumaan ja kiinnostumaan näiden tietojen ja taitojen oppimisesta. Kes-
kustelussa on esillä myös millainen rooli koululla ja kodilla tulisi olla 2000-luvun 
osaamistavoitteiden saavuttamisessa ja millä tavalla taitojen kehittymistä arvioi-
daan. (Binkley ym. 2012; Griffin, Care & McGaw, 2012) 
Useat tutkimushankkeet ja poliittiset asiakirjat ovat pyrkineet määrittelemään 
tätä 2000-luvulla tavoiteltavaa osaamista. Näiden mukaan 2000-luvun osaamiseen 
kuuluvat kyky luovaan ja kriittiseen ajatteluun, ongelmanratkaisu- ja tutkimuksen 
tekemisen sekä oppimaan oppimisen taidot. 2000-luvun osaamiseen kuuluvat li-
säksi digitalisoituvassa yhteiskunnassa elämiseen tarvittavat jokapäiväiset taidot, 
työskentelyyn monikulttuurisissa, valtioiden rajat ylittävissä työryhmissä tarvitta-
vat taidot sekä innovoinnissa; uusien ratkaisujen ja keksintöjen ideoinnissa ja ke-
hittämisessä tarvittavat taidot. Tavoitteiden saavuttamiseksi tarvitaan myös moti-
vaatiota ja halua käyttää oppimiaan tietoja ja taitoja. (Binkley ym. 2012; Griffin, 
Care & McGaw, 2012; OECD, 2009; OECD, 2016) 
Kansainvälisessä keskustelussa 2000-luvulla tavoitteena olevasta osaamisesta 
käytetään nimitystä ”21st century skills” tai ”21st century competences” (Binkley 
ym. 2012; Griffin, Care & McGaw, 2012; OECD, 2009; OECD, 2016). Suomen 
kielessä 2000-luvun osaamisesta käytetään käsitteitä tulevaisuuden taidot (Harju, 
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2014; Norrena, 2013) ja 2000-luvun taidot (Harju, 2014; Lavonen, Korhonen, 
Kukkonen & Sormunen, 2014; Salo, Kankaanranta, Vähähyyppä & Viik-Kajan-
der, 2011). 
Suomessa vuonna 2016 voimaan astunut opetussuunnitelma tarkastelee lasten 
ja nuorten osaamisen kehittymisen näkökulmasta edellä kuvattua, poliittisissa 
asiakirjoissa ja tutkimusjulkaisuissa aikuisten toiminnan näkökulmasta määritet-
tyä 2000-luvun osaamista. Opetussuunnitelma määrittelee lasten ja nuorten tasolla 
mitä heidän tulisi oppia, jotta he saavuttaisivat 2000-luvulla tavoitteena olevan 
osaamisen. Opetussuunnitelmassa 2000-luvun osaamisesta lasten ja nuorten oppi-
mistavoitteiden näkökulmasta käytetään käsitettä ”laaja-alainen osaaminen”. 
(Opetushallitus, 2014) 
Opetussuunnitelman mukaan laaja-alainen osaaminen määrittyy tietojen, tai-
tojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostamaksi kokonaisuudeksi. Käsite 
muodostuu seitsemästä osaamiskokonaisuudesta: 1) ajattelu ja oppimaan oppimi-
nen, 2) kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, 3) itsestä huolehtiminen 
ja arjen taidot, 4) monilukutaito, 5) tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen, 6) 
työelämätaidot ja yrittäjyys ja 7) osallistuminen, vaikuttaminen ja kestävän tule-
vaisuuden rakentaminen. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden toteutumista keho-
tetaan tukemaan tuomalla esiin oppilaiden aktiivisen toimijuuden, vuorovaikuttei-
suuden ja yhteistyön merkitystä. Vuorovaikutusta ja yhteistyötä olisi tuettava sekä 
oppilaiden, opettajien ja koulun muun henkilökunnan kesken, että myös koulun ja 
vanhempien ja muiden yhteistyöverkostojen välillä. (Opetushallitus, 2014) 
Opetussuunnitelman mukaan koulun tehtävänä on laaja-alaisen osaamisen li-
säksi tarjota kaikille oppilaille mahdollisuus laajan yleissivistyksellisen perustan 
muodostamiseen ja oppivelvollisuuden suorittamiseen. Perinteisen opetus- ja kas-
vatustehtävän lisäksi koulun tehtäviin lasketaan myös tasa-arvoa, yhdenvertai-
suutta ja oikeudenmukaisuutta edistävä yhteiskunnallinen tehtävä, kulttuurista 
osaamista ja kulttuuriperinnön arvostamista edistävä kulttuuritehtävä ja muutos-
tarpeiden avointa kohtaamista, niiden kriittistä arviointia ja vastuun kantoa tule-
vaisuutta rakentavista valinnoista tukeva tulevaisuustehtävä. Opetus- ja kasvatus-
tehtävän osalta mainitaan erikseen, että tätä oppilaiden laaja-alaisten oppimisen, 
kehityksen ja hyvinvoinnin tukemista tehdään yhteistyössä kotien kanssa. 
(Opetushallitus, 2014) 
Oppiminen sinällään määrittyy opetussuunnitelman mukaan tavoite-orientoi-
tuneeksi toiminnaksi, joka perustuu oppilaan aikaisempiin tietoihin, taitoihin, tun-
teisiin ja kokemuksiin. Oppilas nähdään aktiivisena toimijana, joka oppii asetta-
maan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia itsenäisesti sekä yhteistyössä muiden 
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kanssa. Oppilas oppii reflektoimaan oppimisprosesseja, kokemuksia ja tunteita sa-
malla uusia tietoja ja taitoja kehittäen. Oppiminen nähdään luovana toimintana, 
jonka tulisi inspiroida oppilaiden oman asiantuntijuuden kehittymistä. Parhaim-
millaan oppiminen herättää positiivisia emotionaalisia kokemuksia ja oppimisen 
iloa. Oppiminen nähdään opetussuunnitelman mukaan olennaisena osana yksilön 
elinikäistä kasvua yksilönä sekä rakennusmateriaalina hyvää elämää varten. 
(Opetushallitus, 2014) 
Bransfordin ja Donovanin (2005) mukaan tämän tyyppinen mielekäs oppimi-
nen perustuu aktiivisuuteen ja intentioon, reflektointiin ja itsearviointiin, yhteis-
työhön ja vuorovaikutukseen, käsitteellistämiseen, rakentamiseen ja kumuloitu-
vaan oppimiseen. Tämä edellyttää opettajilta oppilaiden erilaisten taustojen ja tar-
peiden huomioimista innostavien ja sitouttavien opetus- ja oppimismenetelmien 
suunnittelussa. (Bransford & Donovan, 2005) 
2000-luvun osaamisen määrittelyn yhteydessä esiin on myös nostettu kysymys 
arviointitavoista, arviointimenetelmistä ja arviointiin osallistuvista tahoista sekä 
siitä, millä tavoilla 2000-luvun osaamista voidaan arvioida ja millä tavalla digi-
taaliset välineet ja palvelut voivat toimia arvioinnin tukena. Suomessa oppilaiden 
arvioinnin päätavoitteena on oppimistavoitteiden saavuttamisen tarkastelu opetus-
suunnitelman tavoitteiden näkökulmasta. Palautteen ja arvioinnin tulisi kannustaa 
jatkuvaan oppimiseen ja lisätä oppimismotivaatiota. (Kumpulainen & Lankinen, 
2012) Suomalaisessa koulussa arvioinnin nähdään olevan jokapäiväinen osa kou-
lun arjen toimintaa. Käytännössä arviointia ja jatkuvaa arviointia toteuttavat sekä 
opettajat että oppilaat. Oppilaat tekevät sekä itse- että vertaisarviointeja. Jokainen 
oppilas saa myös joka vuosi vähintään kerran todistuksen, jossa arvioidaan joko 
sanallisesti tai numeroilla osaamista opetussuunnitelman tavoitteiden näkökul-
masta. (OKM, 2011) 
Opettajan ja oppilaan lisäksi arviointiin osallistuvat oppilaiden vanhemmat. 
Opettajan, oppilaan ja vanhempien kesken vuosittain järjestettävät arviointikes-
kustelut ovat osa oppimisen tukemista. Oppilaiden oman osallisuuden oppimiseen 
liittyvien käytäntöjen, prosessien ja saavutusten arvioinnissa nähdään tukevan hei-
dän metakognitiivisten taitojensa kehittymistä sekä kehittävän elinikäisen oppi-
misen taitoja. (Kumpulainen & Lankinen, 2012) 
Digitaalisen teknologian, muun muassa oppimisen analytiikan (Learning Ana-
lytics) mahdollisuudet on nostettu jatkuvan arvioinnin näkökulmasta esiin digita-
lisoituvan yhteiskunnan mukanaan tuomien mahdollisuuksien myötä. Oppimiseen 
ja oppimisprosesseihin liittyvä datan tehokas ja automatisoitu hyödyntäminen 
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mahdollistuvat oppilaiden ja opiskelijoiden käyttäessä yhä enenevässä määrin di-
gitaalisia välineitä, ohjelmistoja ja palveluja. (Ebner & Schön, 2013; Long & 
Siemens, 2011) Ebnerin ja Schönin (2013) peruskouluikäisille toteuttaman kerto-
taulujen oppimiseen liittyvän tutkimuksen tulosten mukaan oppimisanalytiikan 
avulla voidaan ensimmäistä kertaa havainnoida, seurata ja tukea tehokkaalla ta-
valla yksittäisen oppilaan oppimista personoidusta näkökulmasta (Ebner & Schön, 
2013). Oppimisen analytiikkaa kehittävien ja tutkivien Longin ja Siemensin mu-
kaan oppimisen analytiikka tulee kehittyessään mahdollistamaan uudenlaisia op-
pimiseen vaikuttavien eri tekijöiden toisiinsa linkittyviä tapoja tukea oppimista 
(Long & Siemens, 2011). 
3.2.2 Oppimisympäristöt 
Globalisoituvassa ja digitalisoituvassa yhteiskunnassa koulun toiminnan ja oppi-
misen ei nähdä rajoittuvan pelkästään koulun sisäpuolelle. Kangas, Kopisto ja 
Krokfors (2016) käyttävät monipuolisia oppimisympäristöjä hyödyntävästä ja 
kaikkialla tapahtuvasta oppimisesta käsitettä koulun tai oppimisen kaikkiaalli-
suus. Oppimista voi tapahtua kaikkialla: koulussa tai koulun ulkopuolisissa oppi-
misympäristöissä, sekä fyysisesti että virtuaalisesti. (Kangas, Kopisto & Krokfors, 
2016) Myös Bednarin, Cunninghamin, Duffyn ja Perryn (1992) mukaan oppimi-
sen tulisi tapahtua autenttisissa, oikeaa maailmaa muistuttavissa ympäristöissä ja 
yhteisöissä. Ympäristöjen tulisi mahdollistaa yhteisöllinen tiedonrakentaminen ja 
osaamisen hyödyntäminen sekä koulussa että koulun ulkopuolella. (Bednar, Cun-
ningham, Duffy & Perry, 1992) 
Niemi ja Multisilta (2014) kuvaavat monipuolisia oppimisympäristöjä hyödyt-
tävää koulun toimintaa käsitteellä luokkahuoneen rajattomuus. He viittaavat rajat-
tomuudella koulun avoimuuteen ja perinteisiä luokkahuoneiden tai koulun rajoja 
ylittävään oppimiseen. Toisaalta he viittaavat myös digitalisoituvan yhteiskunnan 
mukanaan tuomaan tiedon rajattomuuteen. Niemen ja Multisillan mukaan tietoa 
ja asiantuntijuutta on saatavilla digitaalisen teknologian välityksellä lähes rajatto-
masti. (Niemi & Multisilta, 2014) 
Jo Dewey (1916/1980) korosti, että ympäristö sinällään mahdollistaa ja luo 
edellytykset tietynlaiselle toiminnalle ja myös päinvastoin: tietynlainen toiminta 
edellyttää aina tietynlaista ympäristöä. Monipuolisten oppimisympäristöjen hyö-
dyntämisen tavoitteena ei ole pelkästään tiedon lisääntyminen, vaan tietojen, tai-
tojen ja asenteiden eli kokonaisvaltaisen osaamisen kehittyminen (vrt. 2000-luvun 
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osaaminen). Dewey nosti oppimisympäristön määrittelyssä esiin myös oppijan ak-
tiivisuuden ja ympäristön motivoivuuden. Deweyn mukaan oppija muokkaa op-
pimisympäristöjen suomia virikkeitä ja tätä kautta hahmottaa todellisuutta ja mo-
tivoituu oppimisesta paremmin. (Dewey, 1916/1980) 
Fraser (1998) puolestaan määrittää oppimisympäristöjä käsittelevän julkaisu-
sarjan ensinumerossa oppimisympäristöjä sosiaalisiksi, psykologisiksi ja pedago-
gisiksi ympäristöiksi, joissa tapahtuu oppimista ja jotka vaikuttavat oppilaiden 
saavutuksiin ja asenteisiin. Fraserin mukaan oppimisympäristöt pitävät sisällään 
koulun ja luokan ympäristöt, mutta myös koulun ulkopuoliset ympäristöt kuten 
kodin, tiedekeskukset, museot ja luontoretket. Hän nostaa fyysisten oppimisym-
päristöjen rinnalla esiin myös teknologian käytön ja digitaaliset oppimisympäris-
töt. (Fraser, 1998) 
Mannisen ym. (2007) mukaan teknologiaa hyödyntäviä oppimisympäristöjä 
kutsutaan vaihtelevasti verkkopohjaisiksi, virtuaalisiksi tai digitaalisiksi oppimis-
ympäristöiksi. He erottelevat oppimisympäristöjä käsittelevässä oppaassaan toi-
sistaan digitaalisia laitteita hyödyntävät oppimisympäristöt ja teknologian sisään-
rakennetut oppimisympäristöt. Ensimmäisellä he tarkoittavat oppimisympäris-
töjä, joissa hyödynnetään teknologiaa erilaisissa oppimistilanteissa kuten tie-
donetsinnässä tai välineenä retkillä tai vierailukäynneillä. Teknologian sisäänra-
kennetulla oppimisympäristöllä he tarkoittavat teknologista tuotetta, ohjelmistoa, 
palvelua tai niiden yhdistelmää, joissa teknologinen toteutus itsessään nähdään 
oppimisympäristönä. Esimerkkinä voi olla verkkosivusto, jossa opiskelijan käy-
tettävissä on erilaisia teksti-, kuva-, ääni- ja videopohjaisia materiaaleja sekä vuo-
rovaikutustyökaluja. Näissä digitaalisissa oppimisympäristöissä ohjauksen määrä 
ja tavat voivat vaihdella tavoitteista ja oppijan ikätasosta riippuen. (Manninen ym. 
2007) 
Moore, Dickson-Deane ja Galyen (2010) tutkivat teknologiaa hyödyntäviä op-
pimisympäristöjä ja niihin liittyvää käsitteiden määrittelyä kyselytutkimuksella 
sekä analysoimalla aihetta käsitteleviä artikkeleita. Myös heidän tulostensa mu-
kaan digitaalista teknologiaa hyödyntävistä oppimisympäristöistä käytetään vaih-
televia nimityksiä. Käsitteiden moninaisuus on haasteellista sekä tutkijoille että 
käytännön toimijoille. Ilman tarkkaa, kuhunkin yhteyteen liittyvää oppimisympä-
ristön kuvausta on pelkästä käsitteestä haasteellista tunnistaa, mistä kyseisessä op-
pimisympäristössä todellisuudessa on kyse. (Moore, Dickson-Deane & Galyen, 
2011) 
Opetussuunnitelman mukaan oppimisympäristöt määrittyvät tiloiksi ja pai-
koiksi, joissa oppiminen ja opetus tapahtuvat. Oppimisympäristöihin kuuluvat 
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fyysisten tilojen ja paikkojen lisäksi myös laitteet, palvelut ja materiaalit sekä op-
pimisympäristöjen käyttöön liittyvät toimintakäytänteet. Opetussuunnitelma oh-
jaa hyödyntämään fyysisiä ja digitaalisia oppimisympäristöjä monipuolisesti ke-
hottamalla huomioimaan oppimisympäristöjen kehittämisessä Kankaan, Kopiston 
ja Krokforsin (2016) ja Niemen ja Multisillan (2014) mainitseman oppimisen 
kaikkiaallisuuden ja rajattomuuden. Oppimisympäristöiksi tulisi huomioida kou-
lun sisä- ja ulkotilat, ympäröivä luonto ja rakennettu ympäristö sekä muun muassa 
kirjastot, museot, taide- ja luontokeskukset ja muut yhteistyötahot. Digitaalisen 
teknologian käyttö sekä käytön kehittäminen nähdään opetussuunnitelman perus-
teissa olennaisena osana monipuolisia oppimisympäristöjä. (Opetushallitus, 2014) 
Piispasen (2008) mukaan oppilaat, vanhemmat ja opettajat painottavat eri nä-
kökulmia hyvän oppimisympäristön määrittelyssä. Hän tutki väitöskirjatutkimuk-
sessaan kyselyjen avulla opettajien, oppilaiden ja vanhempien näkemyksiä hy-
västä tulevaisuuden koulusta. Piispasen tutkimuksen mukaan oppilaat painottavat 
enemmän fyysisten oppimisympäristöjen, vanhemmat sosiaalisten ja psykologis-
ten oppimisympäristöjen ja opettajat pedagogisten oppimisympäristöjen merki-
tystä. (Piispanen, 2008) 
Piispasen tutkimuksessa oppilaiden määrittämä fyysinen oppimisympäristö pi-
tää sisällään monipuolisia toimintamahdollisuuksia ja välineitä, projektioppimista 
ja virikkeitä. Oppilaiden määrittelyssä nousee esille myös oppimisympäristön 
merkitys koulussa viihtymiselle: oppilaiden mukaan hyvä oppimisympäristö on 
esteettisesti viihtyisä, sekä paikka jossa jokaisen oppilaan on hyvä olla. Vanhem-
pien näkökulmasta hyvä nykyaikainen oppimisympäristö tukee pelottoman ilma-
piirin syntyä ja turvaa jokaiselle oppilaalle riittävän yksilöllisen huomion. Opet-
tajat puolestaan tarkastelivat oppimisympäristöjä pedagogisesta näkökulmasta. 
Hyvä oppimisympäristö sisältää opettajien näkemyksen mukaan fyysisten tilojen 
huomioimisen, riittävän ja nykyaikaisen välineistön sekä riittävät tukitoimet. 
Opettajien näkökulmasta hyvä oppimisympäristö huomioi hyvinvoinnin näkökul-
masta sekä opettajat, vanhemmat että oppilaat. (Piispanen, 2008) 
Piispasen mukaan kaikista tutkimuksen vastauksista nousi esille kolme yhte-
nevää oppimisympäristöjä määrittävää tekijää: 1) oppimisympäristöjen tulisi tu-
kea inhimillisiin perustarpeisiin liittyviä välttämättömiä perusasioita, 2) niiden tu-
lisi vastata nykyajan ja tulevaisuuden haasteisiin ja 3) niiden tulisi taata kaikkien 
osapuolien turvallisuus (Piispanen, 2008). 
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3.2.3 Yhteistyöverkostot  
Amerikkalainen, tutkimusryhmänsä kanssa kodin ja koulun yhteistyötä 30 vuotta 
tutkinut Joyce L. Epstein määrittää koulun tärkeimmiksi yhteistyötoimijoiksi ko-
din ja kodin ja koulun lähialueen verkostot. Espteinin mukaan sekä oppilaan että 
koulun ja lähialueen aikuisten muodostama yhteistyöverkosto tukee yhteisölli-
sestä näkökulmasta parhaimmillaan sekä oppilaiden oppimista ja kasvua, että kou-
lun ja lähialueen aikuisten toimintaa. (Epstein ym. 2009) 
Baker-Doyle (2011) puolestaan korostaa opettajien ja rehtoreiden sosiaalisia 
verkostoja sekä niiden merkitystä 2000-luvun koulun toiminnassa ja toiminnan 
kehittämisessä. Baker-Doylen mukaan sosiaalisilla verkostoilla on kasvava mer-
kitys yksilöiden ja yhteisöjen jokapäiväisessä elämässä. Osittain digitaalisen ke-
hityksen myötä sosiaalisista verkostoista on tullut viimeisen kymmenen vuoden 
aikana yhteiskunnallinen ilmiö. Verkostojen toiminta tapahtuu sekä fyysisesti että 
yhä enemmän verkossa digitaalisten välineiden kautta. Verkostoitumiseen linkit-
tyy tapoja, joiden kautta ystävystymme, hankimme ja teemme työtä sekä joh-
damme yrityksiä ja organisaatioita. (Baker-Doyle, 2011) 
Opettajien yhteistyöverkostot voidaan jakaa formaaleihin ja informaaleihin 
verkostoihin. Formaaleilla verkostoilla tarkoitetaan organisoitua verkostotoimin-
taa kuten koulujen tai yliopistojen välistä kehittämis- ja tutkimustoimintaa tai am-
matillisen kehittämisen näkökulmasta organisoituja opettajien verkostoja. For-
maali käytännön yhteistyöverkosto toimii yhteisten ohjeiden ja sääntöjen mukaan 
ja sen toiminta kehittyy yhteisöllisen toiminnan ja siitä saatujen kokemusten 
kautta. (Christiansen & Ramadevi, 2002; Oakes, Franke, Quartz & Rogers, 2002)  
Informaalit opettajien yhteistyöverkostot puolestaan rakentuvat vähemmän or-
ganisoidulla ja muodollisella tavalla opettajien omien tarpeiden ja tavoitteiden nä-
kökulmasta. Opettajat itse kehittävät henkilökohtaisia verkostoja ja käytännön yh-
teisöjä. Baker-Doyle (2011) käyttää näistä verkostoista käsitettä ”intentional pro-
fessional networks”. Baker-Doylen mukaan nämä ammatilliset verkostot syntyvät 
usein paikallisesti esimerkiksi oman koulun tai oman koulun ja lähikoulujen opet-
tajista ja rakentuvat yhteiseksi koetun ongelman tai haasteen pohjalta. Näiden ver-
kostojen opettajat tuntevat usein toisensa hyvin, heidän välillään vallitsee luotta-
mus ja osaamisen jakamista tapahtuu osana jokapäiväistä arjen toimintaa. (Baker-
Doyle, 2011) 
Epsteinin tapaan myös Baker-Doyle (2011) korostaa yhteistyötä oppilaiden, 
vanhempien ja koulun lähialueen toimijoiden kanssa. Hän käyttää käsitettä ”rajoja 
ylittävät yhteistyöverkostot”. Baker-Doylen mukaan opettajien, koulun henkilö-
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kunnan ja rehtoreiden tulisi nähdä myös ei-ammatillisten toimijoiden kuten oppi-
laiden, vanhempien ja vapaaehtoistyöntekijöiden kanssa tehtävän yhteistyön mer-
kitys. (Baker-Doyle, 2011) Myös muut tutkijat nostavat esiin vanhempien ja mui-
den koulun lähialueen yhteistyötoimijoiden kanssa tehtävän yhteistyön merki-
tystä. Vanhemmat, vapaaehtoiset ja muut yhteistyötoimijat tuovat koulun toimin-
taan osaamista ja tietoa, jota muilla ei ole tai uutta ja perinteistä poikkeavaa tietoa 
ja osaamista. (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen, 2004; Lieberman & 
Friedrich, 2011) 
Eri tasoinen ja eri toimijoiden kanssa toteutettava yhteistyö tukee sekä oppilai-
den oppimista ja kasvua että koulun henkilökunnan ja yhteistyökumppaneiden toi-
mintaa. (Baker-Doyle, 2011) Opetussuunnitelmassa 2000-luvun koulun yhteis-
työverkostoja tarkastellaan näiden eri tasojen ja koulun eri toimijoiden näkökul-
mista. Opetussuunnitelma ohjeistaa kouluja rakentamaan oppilaiden, opettajien ja 
muun henkilökunnan yhteistyötä osana koulun kokonaisvaltaista toimintaa oman 
koulun, kotien, lähikoulujen, valtakunnallisten ja kansainvälisten verkostojen 
sekä muiden yhteistyökumppaneiden kanssa. (Opetushallitus, 2014) 
3.2.4 Opettajuus ja johtajuus 
2000-luvulla tavoiteltava osaaminen, oppimisympäristöjen kehittäminen, oppilai-
den erilaisten taustojen ja yksilöllisten tarpeiden huomioiminen, yhteistyö kotien 
kanssa, toimiminen erilaisissa yhteistyöverkostoissa ja digitalisaatio haastavat 
opettajia ja koulun johtajia kehittämään omaa osaamistaan vastaamaan 2000-lu-
vun koulun tarpeisiin. Myös erilaisista kulttuuritaustoista tulevien ja erityistukea 
tarvitsevien oppilaiden kasvava määrä haastavat opettajia suunnittelemaan ope-
tusta oppilaiden yksilölliset tarpeet huomioiden. (Niemi, 2015) 
Useat tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajat ja koulujen rehtorit ovat 
avainasemassa tässä opetuksen ja koulujen toiminnan kehittämisessä sekä muu-
toksen suuntaamisessa (Fullan, 2007; Lieberman & Wood, 2004; Vitikka, 2009; 
Vitikka, Salminen & Annevirta, 2012). 2000-luvulla opettajat ja koulun rehtorit 
nähdään ammattilaisina, jotka ovat sitoutuneet omaan työhönsä ja jotka pystyvät 
suunnittelemaan, toteuttamaan, kehittämään ja arvioimaan omaa työtään ja oppi-
laiden oppimista osana jokapäiväistä arjen työtä. (DuFour, 2004) 
Shulman (1986, 1987) tarkastelee opettajien osaamista tiedollisen osaamisen 
osa-alueiden mallin avulla. Shulmanin mallin mukaan opettaja tarvitsee luokkati-
lanteissa oppiaineiden sisältötiedon (subject matter knowledge) varaan rakentuvaa 
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aineosaamista sekä ainedidaktista osaamista eli pedagogista sisältöosaamista (pe-
dagogical content knowledge). Lisäksi opettaja tarvitsee yleistä pedagogista osaa-
mista (general pedagogical knowledge) ja kontekstiosaamista eli tietoa oppilaista, 
taustayhteisöistä ja koulusta. (Shulman, 1986, 1987) 
Aineosaamiseen kuuluvat oppiaineeseen liittyvän käsitteellisen ja menetelmäl-
lisen tiedon lisäksi myös oppiaineen metodologiset, ontologiset ja epistemologiset 
kysymykset. Pedagogiseen osaamiseen kuuluvat luokan hallintaan ja organisoin-
tiin, opetusmenetelmien ja arviointimenetelmien valintaan ja käyttöön, oppimis-
ympäristöjen käyttöön sekä luokkahuonevuorovaikutuksen liittyvä osaaminen. 
Pedagoginen sisältöosaaminen tai didaktinen osaaminen on synteesi kaikesta eri-
tyisen sisällön suunnitteluun ja opettamiseen tarvittavasta osaamisesta. (Shulman 
1986, 1987) 
Niemen, Toomin ja Kallioniemen (2012) mukaan suomalaisessa koulussa 
opettajan osaamiseen kuuluu edellä lueteltujen Schulmanin mallin mukaisten 
opettajan osaamisalueiden lisäksi opetuksen laaja-alainen suunnittelu, sisältäen 
koulun opetussuunnitelman laatimisen yhteistyössä muiden opettajien ja koulun 
sidosryhmien kuten kotien kanssa. Opettajankoulutuksen tavoitteena on, että opet-
tajat oppivat suunnittelemaan ja käyttämään monipuolisesti fyysisiä ja digitaalisia 
oppimisympäristöjä sekä toimimaan yhteistyössä kotien ja muiden yhteistyöver-
kostojen kanssa. Työhön kuuluvat myös koulun toiminnan ja oman opetuksen ar-
viointi ja edelleen kehittäminen. Opettajan työn laaja-alaisuus ja vastuullisuus 
edellyttävät vahvaa tutkimuksellista orientaatiota. (Niemi, Toom & Kallioniemi, 
2012) 
Lieberman ja Wood (2004) käyttävät Niemen ym. (2012) kuvaamasta opetta-
jien osaamisesta käsitettä ”teacher leadership”. Liebermanin mukaan opettajan tu-
lisi omaksua tutkijan, kehittäjän, elinikäisen oppijan ja muutoksen tekijän rooli 
osaksi opettajuuttaan. (Lieberman & Wood, 2004) Niemi ym. (2012) korostavat, 
että kehittämiseen ja laaja-alaiseen arviointiin kuuluvat osaamisalueet tuovat suo-
malaiseen opettajankoulutukseen tutkimusperusteisuutta: opetus perustuu tutki-
mukseen, opiskelijat oppivat tukeutumaan tutkimustietoon perustellessaan ratkai-
suja ja suunnitellessaan opetusta sekä arvioidessaan opetusta ja oppimista. Tutki-
musperustaisuus luo vankan pohjan opettajan ammatilliselle kehittymiselle. 
(Niemi, Toom & Kallioniemi, 2012) 
Chongin ym. (2010) mukaan keskeisessä roolissa opettajien ammatillisen ke-
hittymisen tukemisessa ovat koulujen rehtorit. Vastuiden jakaminen ja jaettu joh-
tajuus vaikuttavat opettajien yhteistyötaitoihin ja yhteistyöhalukkuuteen sekä luo-
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kissa että koulun tasolla. Rehtoreiden kannustus ja tuki oppilaiden, opettajien, ko-
tien ja muiden yhteistyökumppaneiden kanssa tehtävälle yhteistyölle vaikuttavat 
opettajien toimintaan positiivisesti. (Chong, Huan, Wong, Klassen & Kates, 2010) 
Huber & Muijs (2010) nostavat jaetun johtajuuden ja vastuiden jakamisen lisäksi 
tärkeimmiksi 2000-luvun koulun johtajuuden elementeiksi tavoitteellisen toimin-
nan ja vuorovaikutuksen. Lisäksi rehtorin vastuulla on koulun talous, laadun var-
mistus ja kehittäminen. (Huber & Muijs, 2010) 
Myös Opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaa koulun toimintaa jaettuun 
johtajuuteen ja osaamisen jakamiseen. Opetussuunnitelman perusteet määrittää 
koulun toimintaa kokonaisvaltaisesti oppivan yhteisön näkökulmasta ja ohjaa 
kaikkia koulun jäseniä: oppilaita, opettajia, rehtoreita, muuta henkilökuntaa ja 
vanhempia jaettuun asiantuntijuuteen. Opetussuunnitelman mukaan yhdessä teke-
minen ja osallisuuden kokemukset vahvistavat yhteisöä. Yhtenä esimerkkinä mai-
nitaan samanaikaisopettajuus. (Opetushallitus, 2014) 
OECD:n TALIS (Teaching and Learning International Survey 2014) -tutki-
muksessa tutkittiin edellä kuvattuja 2000-luvun koulujen opettajien pedagogisia 
käytäntöjä, koulujen johtajuutta ja opettajan työtä sekä opettajien ja rehtoreiden 
ammatillisen osaamisen kehittymistä. Tutkimus toteutettiin 34 maassa ja siihen 
osallistui Suomesta yli 150 yläkoulua ja yhteensä yli 2700 opettajaa ja rehtoria. 
Tutkimuksen mukaan 95% suomalaisista opettajista ja 90% rehtoreista pitää 
työstään ja 57% opettajista uskoo, että heidän ammattiaan arvostetaan yhteiskun-
nassa. Tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden mukaan koulun henkilökunnalla 
on mahdollisuus osallistua päätöksentekoon ja 90% oli sitä mieltä, että suomalai-
sissa yläkouluissa opettajat tukevat toisiaan ja jakavat osaamistaan ja että kou-
luissa vallitsee yhteisen tekemisen kulttuuri. Rehtoreiden työajasta 48% kuluu 
hallinnollisiin ja johtamiseen liittyviin tehtäviin kuten henkilöstöasioihin, sään-
nöksiin, raportointiin ja koulun talouden suunnitteluun. Toiseksi eniten aikaa reh-
toreilla kuluu opetussuunnitelman laatimisen ja kehittämistyöhön sekä opetuksen 
suunnitteluun liittyviin tehtäviin kuten lukujärjestyksien laatimiseen, kurinpidol-
lisiin ongelmiin ja opettajien ammatillisen kehittymisen tukemiseen. Rehtoreille 
jää tutkimuksen tulosten mukaan vain vähän aikaa yhteydenpitoon oppilaiden ja 
vanhempien kanssa. (Taajamo, Puhakka & Välijärvi, 2014) 
97% tutkimukseen osallistuneista suomalaisista opettajista oli sitä mieltä, että 
oppilaiden ja opettajien väliset suhteet ovat hyvät ja että opettajat tulevat hyvin 
toimeen oppilaiden kanssa. Opettajan työajasta suurin osa kuluu oppituntien ve-
tämiseen ja niiden suunnitteluun ja valmisteluun. Seuraavaksi eniten aikaa kuluu 
arviointiin, oppilaanohjaukseen, yhteistyöhön vanhempien ja huoltajien kanssa 
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sekä hallinnollisiin tehtäviin. Vähiten aikaa opettajat käyttävät tiimityöhön ja kol-
legiaaliseen keskusteluun. (Taajamo ym. 2014) 
Taajamon ym. (2014) mukaan on hieman yllätyksellistä, että suomalaisten 
opettajien työssä korostuu yksin tekeminen ja henkilökohtainen vastuu. 32% opet-
tajista ei opeta tiiminä, 70% ei havainnoi toisten opettajien opetusta ja 40% opet-
tajista ei osallistu koskaan ammatilliseen yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Tämä 
on myös ristiriidassa rehtoreiden kokemukseen kouluissa vallitsevasta yhteisen 
tekemisen kulttuurista. Toisaalta Taajamo ym. (2014) mainitsevat, että suomalai-
set opettajat pitävät tärkeinä tiimitapaamisiin osallistumista, opetusmateriaalien 
vaihtoa ja keskusteluja oppilaiden edistymisestä. (Taajamo ym. 2014) 
Jatkuvaan työn arviointiin ja kehittämiseen liittyvien työn arvioinnin ja palaut-
teenannon menetelmien käyttö koetaan TALIS-tutkimuksen mukaan vähäisiksi. 
Suomalaiset opettajat saavat harvoin palautetta rehtoreilta tai muilta toimijoilta 
kuten vanhemmilta. Opettajien kokemuksen mukaan huoltajilta saatu palaute liit-
tyy usein ongelmiin oppilaiden tai heidän huoltajiensa kanssa ja on usein kiel-
teistä. (Taajamo ym. 2014) 
Suomalaisten koulujen opettajat ja rehtorit osallistuvat täydennyskoulutukseen 
selvästi vähemmän kuin toimijat muissa TALIS-tutkimukseen osallistuneissa 
maissa. TALIS-tutkimuksen mukaan nuorilla opettajilla on myös liian vähän val-
miuksia kodin ja koulun väliseen kumppanuuteen, oppilaiden erilaisuuden koh-
taamiseen ja moniammatilliseen yhteistyöhön. Tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien ja rehtoreiden mielestä opettajien perehdytysohjelmia tai opettajien 
mentorointia on suomalaisissa kouluissa käytössä vähän. Toisaalta mainitaan kui-
tenkin vapaaehtoinen perehdytys, jota puolestaan tapahtuu suomalaisissa kou-
luissa paljon. Vapaamuotoista perehdytystä saa 93% uusista opettajista. (Taajamo 
ym. 2014) 
3.2.5 Koulun kokonaisvaltainen kehittäminen 
Koulun toimintaa koskevissa kehittämis- ja tutkimushankkeissa on tyypillisesti 
tarkasteltu ja kehitetty yhtä koulun kokonaisuuteen vaikuttavaa tekijää erikseen, 
jolloin kokonaisuuden, koko koulun, kehittäminen on jäänyt vähemmälle huomi-
olle tai kokonaan sivuutettu. Erityisesti teknologian käyttöä koskevissa tai tiettyyn 
pedagogiikkaan tukeutuvissa tutkimus- ja kehittämishankkeissa on ollut tyypil-
listä tutkia ja kehittää näiden käyttöä rajatussa, esimerkiksi tutkivan oppimisen tai 
tietyn oppiaineen kontekstissa. Hankkeet ovat siten jääneet irrallisiksi eikä niillä 
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ole ollut vaikutusta koko koulun, opettajien ja opetuksen kehittymiseen. (Fullan 
2007; Hargreaves & Shirley 2009). 
Fullan (2007) korostaa, että koulun toiminnan kokonaisvaltainen kehittäminen 
edellyttää koulun sisäisten toimijoiden; opettajien, oppilaiden, vanhempien ja 
muun henkilökunnan, sekä yhteistyökumppaneiden ja eri tasojen kuten kunta- ja 
valtiontason toimijoiden osallisuutta. (Fullan, 2007) Ilomäen ja Lakkalan (2011) 
innovatiivisen, kehittyvän koulun malli (Ilomäki & Lakkala, 2011) ja Lavosen, 
Korhosen, Kukkosen ja Sormusen (2014) innovatiivisen koulun malli (Lavonen 
ym. 2014) ovat esimerkkejä kokonaisvaltaisesta koulun toiminnan kehittämisestä 
suomalaisesta ja kokonaisvaltaisesta näkökulmasta. Molemmissa malleissa tutki-
muksen ja kehittämisen taustalla on 2000-luvun koulun toiminnan kehittäminen 
digitalisoituvan yhteiskunnan viitekehyksessä. (Ilomäki & Lakkala, 2011; 
Lavonen ym. 2014) 
Ilomäen ja Lakkalan mukaan 2000-luvun koulun toiminnan kehittämistä tulisi 
tarkastella kokonaisvaltaisesti kuudesta eri näkökulmasta. Koulun toiminnan ke-
hittämisen kannalta keskeisiä ilmiöitä ovat 1) koulun tavoitetaso, 2) johtajuus, 3) 
koulun tietokäytännöt, 4) digitaalisen teknologian rooli, 5) opettajayhteisön työs-
kentelytavat ja 6) pedagogiset käytännöt. Tavoitetasolla Ilomäki ja Lakkala tar-
koittavat koulun ja teknologian käytön visiota ja johtajuudella jaettua johtajuutta, 
tiimityöskentelyä ja verkostoitumista. Koulun tietokäytännöt kuvaavat puolestaan 
koulun systemaattisia, teknologiatuettuja tietotyön sekä osaamisen ja tiedon jaka-
misen käytänteitä. Digitaalisen teknologian rooli kuvaa sen käytön tarkoituksen-
mukaisuutta sekä koulun käytössä olevia teknologiaresursseja. Opettajayhteisön 
työskentelytavoilla Ilomäki ja Lakkala tarkoittavat yhteisön yhteistyötapoja ja asi-
antuntijuuden jakamista ja pedagogisilla käytännöillä pedagogisia teknologian 
käyttötapoja konkreettisissa opetustilanteissa. (Ilomäki & Lakkala, 2011) 
Lavosen ym. (2014) innovatiivisen koulun mallissa oppilaat, koulun henkilö-
kunta, vanhemmat ja yhteistyökumppanit kehittävät yhdessä koulun toimintaa. 
Kehitystyö nähdään mallissa sykliseksi ja jatkuvaksi: koulun toimintaa suunnitel-
laan, arvioidaan ja kehitetään yhteistyössä arviointien pohjalta, yhteiskunnallista 
ja teknologista kehitystä seuraten. Innovatiivisen koulun mallissa 2000-luvun 
koulu määrittyy kokonaisvaltaisesti huomioiden neljä toisistaan riippuvaa pääte-
kijää: oppimisen, opettajuuden, johtajuuden ja yhteistyöverkostot. (Lavonen ym. 
2014) 
Neljän päätekijän lisäksi innovatiivista koulua määrittää teknologian monipuo-
linen hyödyntäminen. Digitalisaatio nähdään mallissa teknologian hyödyntämi-
senä koulun kehittämisessä, teknologian käyttämisenä opetuksessa, opiskelussa ja 
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yhteistyössä kotien ja muiden yhteistyöverkostojen kanssa sekä koulun kehittämi-
seen tähtäävän innovoinnin mahdollistajana. Neljän päätekijän ja teknologian 
käytön yhtäaikaisella kehittämisellä tavoitellaan oppilaiden 2000-luvun osaami-
sen kehittymisen tukemista osana koulun arjen toimintaa. (Lavonen ym. 2014) 
Oppiminen fokusoituu mallissa 2000-luvun osaamisen kehittymiseen. 2000-
luuvn osaaminen pitää sisällään sekä tiedot, taidot että asenteet. Tärkeässä roolissa 
2000-luvun osaamisen kehittymisessä on oppilaiden aktiivisuus ja osallisuus sekä 
oman toiminnan, että myös koulun ja yhteistyön suunnittelussa ja toteutuksessa. 
(Lavonen ym. 2014) 
3.3 Digitaalinen todellisuus kodeissa ja kouluissa 
Kodit 
Luvussa 2 kuvattu yhteiskunnan digitalisoituminen näkyy suomalaisissa kodeissa 
kasvavana digitaalisten laitteiden ja palveluiden käyttönä sekä käyttöön liittyvinä 
ilmiöinä. Mooren aksiooman (Moore, 1975) kuvaama digitaalisen teknologian no-
pea kehitys sekä sen saatavuus ilmenevät vertailtaessa Tilastokeskuksen 2010-lu-
vun alun ja vuoden 2015 tilastoja. Esimerkiksi älypuhelimet mainitaan tilastoissa 
ensimmäisen kerran vuonna 2011 ja vuoden 2015 tilaston mukaan jo 69% suoma-
laisista käyttää älypuhelinta (Tilastokeskus, 2015). Tablet-laitteet puolestaan mai-
nitaan ensimmäisen kerran vuoden 2014 tilastoissa. Tuolloin niitä oli käytössä 
32%:ssa kodeista. (Tilastokeskus, 2014) Vuonna 2015 määrä oli noussut 42%:iin 
(Tilastokeskus, 2015). Vuoden 2016 tilaston mukaan 16-89 vuotiaista suomalai-
sista 88% käyttää Internettiä. 16-54 vuotiaiden osalta käyttäjiä on lähes 100% ja 
16-24 vuotiaiden osalta 100%. Yleisimmät digitaalisten laitteiden ja Internetin 
käyttötavat ovat viestintä, asioiden hoito ja medioiden seuraaminen. (Tilastokes-
kus, 2016b) 
 Euroopan unionin tekemän selvityksen mukaan 81%:lla EU-maiden talouk-
sista oli Internet-yhteys vuonna 2014. Luxemburgissa, Hollannissa, Tanskassa, 
Suomessa ja Isossa-Britanniassa yli 80% koko väestöstä käytti Internettiä päivit-
täin. Koko EU-alueen väestöstä 50% käytti verkkopankkia, 22% ammatillisia ver-
kostoja kuten Linkediniä, 17% haki työtä ja 19% myi tuotteita tai palveluja Inter-
netin välityksellä. (Eurostat, 2015) 
Myös EU-maissa suurimmaksi (86%) päivittäisen Internetin käyttäjäryhmäksi 
osoittautui 16-19 vuotiaiden ryhmä. Kyseinen ikäryhmä käytti Internettiä pääasi-
allisesti sekä kotona että ystävien ja tuttavien luona, ja 40% ikäryhmästä myös 
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koulussa. Yleisimmät netinkäyttötavat EU-maiden nuorten keskuudessa olivat 
sähköposti (86%) ja osallistuminen sosiaalisiin verkostoihin kuten Facebookiin ja 
Twitteriin (82%). Melkein puolet nuorista latasi Internettiin itse tekemäänsä sisäl-
töä kuten kuvia tai videoita. (Eurostat, 2015) 
Vuonna 2013 Opetus- ja kulttuuriministeriön toimeksiannosta Suomessa to-
teutetun, vanhemmille suunnatun lasten mediabarometrikyselyn mukaan 0-8 vuo-
tiaiden lasten kodeista 98%:sta löytyy tietokone ja 99%:sta kodeista Internet-yh-
teys. 7-8 vuotiaista lapsista 81%, 5-6 vuotiaista lapsista kaksi kolmasosaa, 3-4 
vuotiasta lapsista yli 30% ja 0-2 vuotiaista lapsista seitsemäsosa sai käyttää Inter-
nettiä kotonaan. Tablet-laite löytyi 38%:sta kodeista ja pelikonsoli 62%:sta ko-
deista. Lupa käyttää itsenäisesti digitaalisia laitteita ja Internettiä oli suoraan riip-
puvainen lasten iästä. Esimerkiksi suurimmalla osalla 0-4 vuotiaista ei ollut mah-
dollisuutta käyttää digitaalisia laitteita ja palveluja omassa huoneessaan, kun taas 
7-8 vuotiaista 20% sai käyttää pelikonsolia, 12% nettiyhteyttä ja 10% tablet-lai-
tetta itsenäisesti. (Suoninen, 2013) 
Hakkarainen, Hietajärvi, Alho, Lonka ja Salmela-Aro (2015) kuvaavat nope-
asti digitalisoituvan yhteiskunnan sosiaalista luonnetta käyttämällä käsitettä so-
siodigitaalinen teknologia. Digitaalinen teknologia ja palvelut ja niiden saatavuus 
mahdollistavat sosiaalisen yhteydenpidon ystäviin, tuttaviin ja perheenjäseniin 
ajasta ja paikasta riippumatta. Sosiodigitaalisuus näyttäytyy erityisesti lasten, 
nuorten ja nuorten aikuisten maailmassa. Tyypillistä nuorten teknologian käytölle 
on jatkuva sosiodigitaalinen läsnäolo ja osallistuminen.  (Hakkarainen, Hietajärvi, 
Alho, Lonka & Salmela-Aro, 2015) 
Iton ym. (2010) mukaan nuoriso käyttää digitaalisen teknologian sovelluksia 
koko ajan pitääkseen yllä verkostosuhteita ystäviinsä. Nuorisolle tärkeää on myös 
digitaalisten välineiden ja palveluiden mahdollistama jatkuva yhteenkuuluvuuden 
tunne. (Ito ym. 2010) Digitaalinen teknologia mahdollistaa myös aikaisempaa laa-
jempien sosiodigitaalisten verkostojen synnyn. Verkostoja ja suhteita muodoste-
taan myös yli perhe-, tuttava-, koulu-, paikkakunta- ja valtiorajojen. (Hakkarainen 
ym. 2015) Prensky (2001) kuvaa näitä 2000-luvun nuoria käsitteellä diginatiivit. 
Diginatiivit ovat nuoria, jotka ovat syntymästään saakka eläneet digitaalisen tek-
nologian ympäröimänä ja tottuneet pienestä pitäen digitaalisten välineiden ja pal-
veluiden käyttöön. (Prensky, 2001) 
Digitaalisten laitteiden ja palvelujen kasvava käyttö ja käyttötavat kodeissa ja 
lasten ja nuorten keskuudessa ovat herättäneet myös huolta. Salmela-Aro, 
Upadyaya, Hakkarainen, Lonka ja Alho (2016) nostavat esiin digitaalisen tekno-
logian käytön linkittymisen lasten ja nuorten hyvinvointiin. Sosiodigitaalinen 
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osallistuminen voi johtaa sekä positiivisiin osallistumiskokemuksiin että pakon-
omaiseen ja riippuvuutta aiheuttavaan käyttäytymiseen. Salmela-Aron ym. (2016) 
tutkimuksessa tutkittiin 12-18 vuotiaita nuoria. Tutkimuksessa tarkasteltiin liial-
lisen Internetin käytön, kouluun sitoutumisen, loppuun palamisen ja depressiivis-
ten oireiden yhteyttä. Tulosten mukaan koulussa loppuun palaminen aiheutti lii-
allista Internetin käyttöä ja päinvastoin; liiallinen Internetin käyttö puolestaan ai-
heutti loppuun palamista koulussa. (Salmela-Aro, Upadyaya, Hakkarainen, Lonka 
& Alho, 2016) 
Digitalisoituvan yhteiskunnan mukanaan tuomat muutokset näkyvät kodeissa 
myös vanhempien toiminnassa. Etätyömahdollisuudet houkuttelevat vanhempia 
työ- ja perhe-elämän vaatimusten edessä. Baileyn ja Kurlandin (2002) mukaan 
etätyön tekeminen assosioituu joustavuuteen ja itsenäisyyteen: työntekijä voi itse 
päättää, missä, milloin ja miten tekee työtään. (Bailey & Kurland, 2002) Työnan-
tajille etätyö näyttäytyy mahdollisuutena lisätä tuottavuutta ja vähentää perinteisiä 
tilakuluja (Breaugh & Farabee, 2012). Gajendranin ja Harrisonin (2007) 47:n etä-
työtä koskevan tutkimuksen analyysin mukaan osittainen, 1-3 päivää viikossa teh-
tävä etätyö vähentää työnteon ja kotielämän yhteensovittamisen ongelmia 
(Gajendran & Harrison, 2007). Eddleston ja Mulki (2015) nostavat näiden silloin 
tällöin etätyötä tekevien rinnalle työntekijät, jota työskentelevät aina kotona. 
Eddlestonin ja Mulkin mukaan täysiaikaisesti etätyötä tekevien vanhempien on 
vaikeaa tehdä rajaa työn ja perhe-elämän välille. Työn jatkuva läsnäolo kotona 
ohjaa ja rohkaisee jatkuvaan työntekoon ja työstä irrottautuminen voi olla haas-
teellista. (Eddleston & Mulki, 2015) 
Koulu 
Euroopan komission vuonna 2013 julkaiseman, 31 maata kattavan digitaalisen 
teknologian tilaa eurooppalaisissa kouluissa koskevan tutkimuksen mukaan suo-
malaisten koulujen teknologinen varustelu oli EU-maiden vertailussa hyvää tasoa.  
Huolimatta hyvästä varustelusta, suomalaiset peruskoulun opettajat käyttivät di-
gitaalista teknologiaa Euroopan keskiarvoa vähemmän. Oppilaat käyttivät tieto-
koneita kaikilla luokka-asteilla vähemmän kuin Euroopassa keskimäärin. 
(European Commission, 2013) 
Opettajat ja rehtorit suhtautuivat varauksellisesti teknologian käyttöön opetuk-
sessa sekä teknologian positiivisiin oppimisvaikutuksiin. Muihin Euroopan mai-
hin verrattuna digitaalisen teknologian käyttöön liittyviin koulutuksiin osallistu-
minen oli suomalaisille opettajille harvoin pakollista. Toisaalta suomalaiset opet-
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tajat osallistuvat oman henkilökunnan järjestämiin koulutuksiin suhteessa enem-
män. Digitaalisen teknologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä oli vähäistä ja 
se keskittyi lähinnä tiedon yksipuoliseen levitykseen jättäen huomioimatta sen 
monipuolisemmat mahdollisuudet. (European Commission, 2013) 
Vuonna 2016 julkaistu, Opetus- ja kulttuuriministeriön toimesta tilattu selvitys 
”Perusopetuksen oppimisympäristöjen digitalisaation nykytilanne ja opettajien 
valmiudet hyödyntää digitaalisia oppimisympäristöjä” tuo esiin vuoden 2013 jäl-
keistä kehitystä suomalaisten koulujen digitalisoitumisessa. Vuoden 2016 selvi-
tyksen tulokset eroavat koulujen varustelutason osalta vuoden 2013 EU-tutkimuk-
sen tuloksista. Vuoden 2016 selvityksen mukaan koulujen väliset erot resursseissa 
ja digitaalisen teknologian käyttöön liittyvissä toimintatavoissa ovat merkittäviä. 
Opettajat kokevat käytössä olevan laitteiston määrän riittämättömäksi ja 60% vas-
taajista kokee käytössä olevassa teknologiassa olevan puutteita. Muun muassa 
langattoman verkon puutteen, sen toimivuuteen liittyvien ongelmien, vähäisten 
vaikuttamismahdollisuuksien digitaalisten laitteiden ja palvelujen hankintoihin 
sekä käytettävissä olevien henkilöresurssien ja tuen puutteen koetaan estävän di-
gitaalisen teknologian käyttöä kouluissa. (Tanhua-Piiroinen ym. 2016) 
 Vuoden 2013 EU-tutkimuksen jälkeen positiivista muutosta on tapahtunut 
opettajien asenteissa. Vuoden 2016 selvityksen mukaan 80% opettajista suhtautuu 
myönteisesti teknologian käytön lisäämiseen omassa työssään. Puolet opettajista 
kokee omaavansa perustason digitaalisen osaamisen. (Tanhua-Piiroinen ym. 
2016) Opettajien täydennyskoulutuksen osalta vuoden 2013 ja 2016 tulokset ovat 
yhteneviä. Molemmissa nousee esille opettajien digitaalisen teknologian opette-
luun tarvittavan ajan ja täydennyskoulutuksen puute. (European Comission, 2013; 
Tanhua-Piiroinen ym. 2016) 
Digitaalista teknologiaa käytetään vuoden 2016 selvityksen mukaan opettajan 
toimesta suurimmalla osalla oppitunneista, mutta oppilaat käyttävät teknologiaa 
merkittävästi vähemmän. Luokkahuoneen ulkopuolella ja muissa oppimisympä-
ristöissä ei juurikaan käytetä digitaalista teknologiaa. Opettajat kokevat hallitse-
vansa oppilashallintojärjestelmien käytön, mutta yhteistyössä vanhempien ja mui-
den yhteistyökumppaneiden kanssa käytetään melko vähän oppilashallintojärjes-
telmien ulkopuolisia digitaalisia palveluja kuten sosiaalista mediaa. (Tanhua-
Piiroinen ym. 2016) 
Koulun yhteisöllinen digitaalisen osaamisen kehittäminen vaihtelee merkittä-
västi alueellisesti. Merkittäviä eroja on pedagogisten vinkkien jakamisessa, kokei-
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lumyönteisessä ilmapiirissä, uusien toimintatapojen kehittämisessä ja oppimateri-
aalien jakamisessa koulun sisäisessä tai julkisessa verkossa. (Tanhua-Piiroinen 
ym. 2016) 
Opettajien ammattijärjestön (OAJ) vuonna 2016 julkaiseman ”Askelmerkit di-
giloikkaan” selvityksen tulokset ovat samansuuntaisia OKM:n tilaaman selvityk-
sen kanssa. OAJ:n selvityksen mukaan opettajat ja koulujen johtajat suhtautuvat 
myönteisesti digitalisaatioon, perusasteen oppilaista vain viidesosa käyttää digi-
taalista teknologiaa koulussa päivittäin, puolet opettajista kokee hallitsevansa pe-
rustaidot, opettajien teknologian pedagogisessa käytössä on puutteita ja täyden-
nyskoulutus on riittämätöntä. Selvitysten tulokset ovat samansuuntaiset myös 
koulujen käytettävissä olevien digitaalisten laitteiden ja palvelujen osalta. Puut-
teita on sekä opettajien ja oppilaiden laitteiden määrässä ja toimivuudessa, että 
langattomassa verkossa. (Hietikko, Ilves & Salo, 2016) 
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4 Kodin ja koulun kumppanuus 
Kodin ja koulun yhteistyön tärkeimpänä tavoitteena on oppilaan oppimisen ja kas-
vun kokonaisvaltainen tukeminen (Epstein ym. 2009; Epstein & Sheldon, 2006; 
Opetushallitus, 2014). Viimeaikaiset tutkimustulokset osoittavat, että suomalaiset 
oppilaat ovat saavuttaneet nämä tavoitteet oppimisen osalta hyvin. Suomalaisten 
lasten ja nuorten osaaminen on kansainvälisesti vertailtuna hyvää tasoa (OECD, 
2013; Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka & Rautopuro, 2016), joskin viime 
vuosien tulokset osoittavat oppimistulosten laskua erityisesti matemaattisten ai-
neiden osalta. (Vettenranta ym. 2016)   
Huolta aiheuttavat viihtymiseen ja motivaatioon sekä sitoutumiseen, käyttäy-
tymiseen ja jaksamiseen liittyvät tutkimustulokset (Salmela-Aro, 2016). Vuoden 
2012 PISA-tutkimuksen (Programme for International Student Assessment) yh-
teydessä toteutetussa vertailussa Suomi jää kouluviihtyvyyden osalta viimeisim-
pien maiden joukkoon (OECD, 2013). Salmela-Aron, Muotkan, Hakkaraisen, Al-
hon ja Longan (2016) mukaan melkein puolella peruskoulun oppilaista on kyyni-
nen asenne koulua kohtaan (Salmela-Aro ym. 2016). Kansainvälisen TIMMS 
2016 (Trends in Mathematics and Science Study) -tutkimuksen mukaan 4. luok-
kalaisten matematiikan oppimistulokset ovat laskusuunnassa, ja sekä tyttöjen että 
poikien kiinnostus luonnontieteitä ja matematiikkaa kohtaan heikkenee (Vetten-
ranta ym. 2016). Salmela-Aron ja Tynkkysen (2012) mukaan viimeaikaiset tutki-
mustulokset kuvaavat myös lasten ja nuorten tilanteen kahtiajakoisuutta: osa op-
pilaista on innostunut ja sitoutunut koulunkäyntiin, kun taas toinen osa ei ole kiin-
nostunut koulusta, käyttäytyy huonosti ja on vaarassa syrjäytyä (Salmela-Aro & 
Tynkkynen, 2012). 
Myös kiusaaminen ja jaksaminen nousevat esille 2010-luvun tutkimustulok-
sissa. 7% suomalaisista 4. luokkalaisista lapsista kokee kiusaamista viikoittain 
(Vettenranta ym. 2016). Koulu-uupumus on kasvanut 30% suomalaisten tyttöjen 
keskuudessa viimeisen kahden vuoden aikana (Salmela-Aro, 2016). Kouluihin 
lasten ja nuorten pahoinvointi ja ongelmat heijastuvat työrauhaongelmina, vaikut-
taen oppimiseen ja kasvuun sekä koulun yleiseen ilmapiiriin (Vettenranta ym. 
2016). 
Syitä 2010-luvulla havaittuun suomalaisten lasten ja nuorten kasvavaan pa-
hoinvointiin ja laskeviin oppimistuloksiin on etsitty sekä digitalisoituvan yhteis-
kunnan mukanaan tuomasta sosiodigitaalisesta kulttuurista, että koulujen ja kotien 
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toiminnasta. Koulun ulkopuolella tapahtuvassa toiminnassa digitaaliset työväli-
neet, palvelut ja ohjelmistot sitouttavat ja innostavat lapsia ja nuoria. Epäsuhta 
lasten ja nuorten vapaa-ajalla tapahtuvan sosiodigitaalisen toiminnan ja koulun 
toiminnan välillä voi vaikuttaa heikentävästi koulumotivaatioon ja haluun opis-
kella (Eccles & Roeser, 2009). 
Toisaalta 2000-luvun digitalisoituvan yhteiskunnan muutosten nähdään heijas-
tuvan myös vanhempien ja opettajien työelämään kasvavana kiireenä ja jaksami-
sen puutteena. Työelämän kasvavat vaatimukset vähentävät sekä vanhempien että 
opettajien mahdollisuuksia lasten ja nuorten kasvun ja kehityksen tukemiseen. 
Myös kasvavan taloudellisen epävarmuuden nähdään heijastuvan vanhempien 
työtilanteisiin ja perheiden taloudelliseen tilanteeseen ja sitä kautta vanhempien 
jaksamiseen ja kotien ilmapiiriin. (Upadaya & Salmela-Aro, 2013; Salmela-Aro, 
2016) 
Myös kodin ja koulun yhteistyötapoja ja niiden toimivuutta on kyseenalais-
tettu. Osa 2010-luvun tutkimustuloksista osoittaa, etteivät kaikki aiemmin toimi-
viksi todetut kodin ja koulun yhteistyötavat toimi 2000-luvun digitalisoituvassa 
yhteiskunnassa enää yhtä hyvin kuin ennen (Robinson & Harris, 2014). Keskus-
telua on käyty muun muassa siitä, vastaavatko käytössä olevat kodin ja koulun 
yhteistyötavat 2000-luvun tarpeisiin (Robinson & Harris, 2014) ja siitä, toimi-
vatko nykyiset digitaalisen teknologian käyttötavat oppilaiden kasvua ja oppi-
mista sekä kodin ja koulun kumppanuutta tukevilla tavoilla (Kaarakainen, 2015). 
Ennalta ehkäisevän työn, kasvatuksellisen tuen ja kasvatusyhteistyön lisäänty-
nyt tarve sekä kodin ja koulun yhteistyötapojen kehittämistarve on huomattu eri 
maissa ja eri tahoilla. Poliittiset päättäjät, tutkijat ja vanhemmat ovat peräänkuu-
luttaneet koulujen toiminnan läpinäkyvyyttä sekä vanhempien mahdollisuutta 
osallistua koulun toimintaan ja koulun toiminnan kehittämiseen. (De Carvalho, 
2014; Kelley-Lane, 1998) Yhteistyö-sanan rinnalle on noussut käsite kumppa-
nuus, jolla korostetaan kodin ja koulun yhteistyön tarpeista nousevaa tapaa tehdä 
yhteistyötä tasavertaisina kumppaneina oppilaiden aktiivinen oma rooli huomioi-
den (Epstein ym. 2009). 
Tämän tutkimuksen fokuksena olevaa kodin ja koulun kumppanuuden viiteke-
hystä rakennetaan kumppanuuden määrittelyn ja siihen vaikuttavien tasojen ja eri 
tason toimijoiden kuvauksen kautta. Tarkastelua syvennetään ja konkretisoidaan 
käytännön toiminnan tasolle fokusoimalla kumppanuus luokkatasolle opettajien, 
oppilaiden ja vanhempien kautta. Opettajien, oppilaiden ja vanhempien 2000-lu-
vun kumppanuutta tarkastellaan käsittelemällä kumppanuuden tavoitteita, tämän 
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hetkisiä toimintatapoja, kumppanuuden toimivuuteen vaikuttavia tekijöitä sekä 
luokkatason toimijoiden kokemuksia nykyisistä toimintatavoista. 
4.1 Yhteydenpidosta kumppanuuteen  
Vanhempien ja kasvatusalan ammattilaisten yhteistyötä on määritelty Suomessa 
esimerkiksi yhteistyön, tukemisen ja kumppanuuden käsitteillä. Kunkin käsitteen 
taustalla on näkemys kodin ja koulun kasvatusyhteistyön tarpeesta sekä kunkin 
yhteistyön osapuolen asemasta ja vallasta. (Karila, 2006) Käsitteiden avulla on 
kuvattu myös yhteistyön luonnetta ja syvyyttä (Vuorinen, 2000). 
Vuorisen (2000) mukaan kodin ja koulun yhteistyö voidaan toiminnan syvyy-
den mukaan määritellä yhteydenpidoksi, yhteistyöksi tai yhteistoiminnaksi. Yh-
teydenpidon (co-operation) tasolla koulu on yhteydessä kotiin tai koti on yhtey-
dessä kouluun silloin, kun siihen on erityinen tarve. Tällainen tarve voi ilmetä 
esimerkiksi jonkin tapahtuman yhteydessä, oppilaan sairastuessa, tai jos koulu-
päivän aikana tapahtuu jotakin, josta vanhempien tulee olla tietoisia (esim. ikku-
nan rikkoutuminen, poissaolot, myöhästely). (Vuorinen, 2000) 
Yhteistyön (collaboration) tasolla opettajat, oppilaat ja vanhemmat tekevät jo-
tain yhdessä, mutta eivät välttämättä jaa samoja tavoitteita (Vuorinen, 2000). 
Lawson (2004) määrittelee yhteistyön yhteisen päämäärän eteen työskentelyksi ja 
vastuun jakamiseksi (Lawson, 2004). Yhteistyö käsitteenä korostaa ajatusta, jossa 
opettajat, vanhemmat tai järjestöt eivät yksin voi kantaa vastuuta tai selviytyä op-
pilaiden ja vanhempien moninaisista tarpeista. Lawsonin ja Barkdullin (2000) mu-
kaan yhteistyön perustana on ymmärrys lasten, nuorten, perheiden ja ammattilais-
ten keskinäisestä riippuvuussuhteesta. (Lawson & Barkdull, 2000) 
Yhteistoiminta on puolestaan Vuorisen (2000) mukaan toimintaa, jossa asete-
taan yhteisiä tavoitteita ja käytetään niitä tukevia toimintamuotoja. Vuorisen 
(2000) mukaan tämä on kodin ja koulun välisen yhteistyön vaativin taso, jolla 
yhteistoiminta edellyttää selvästi enemmän kodin ja koulun vuorovaikutusta kuin 
kahdella aikaisemmalla tasolla. Aito vuorovaikutus edellyttää myös uusien toi-
mintatapojen omaksumista. Haasteena onkin löytää ne toimintamuodot ja -tavat, 
joiden avulla kodin ja koulun välinen vuorovaikutus voi syventyä yhteistoiminnan 
asteelle. (Vuorinen, 2000) 
Epstein ym. (2009) käyttää Vuorisen määrittelemästä yhteistoiminnan tasosta 
käsitettä kumppanuus (partnership). Epstein ulottaa kumppanuuden koskemaan 
kodin ja koulun yhteistyön lisäksi koulua ympäröivää yhteisöä; opettajat, koulun 
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muut aikuiset, vanhemmat ja lähialueen toimijat jakavat vastuun oppilaiden oppi-
misesta ja kehityksestä ja muodostavat välittävän yhteisön. Epstein määrittää 
kumppanuutta yhteisten tavoitteiden kautta. Välittävän yhteisön yhteisenä tavoit-
teena on auttaa kaikkia yhteisön lapsia ja nuoria menestymään koulussa ja myö-
hemmin elämässä. Espteinin mallissa kumppanuus käsitteenä pitää sisällään jae-
tun vastuun ajatuksen; vanhemmat, opettajat ja muut yhteisön kasvattajat jakavat 
vastuun opiskelijoiden oppimisesta ja kehityksestä. (Epstein ym. 2009) 
Epstein sisällyttää kumppanuuden määritelmään ajatuksen siitä, että lapset ja 
nuoret ovat itse päätekijöitä, toimijoita ja vaikuttajia koulutuksessaan, kehitykses-
sään ja menestymisessään koulussa. Kotien, koulujen ja yhteisöjen kumppanuus 
ei itsessään voi tuottaa menestyviä oppilaita, mutta kumppanuuden mahdollista-
mien toimintojen avulla voidaan rohkaista, ohjata, antaa voimaa ja motivoida op-
pilaita tuottamaan omaa menestystään. Oletuksena on, että kun lapset kokevat, 
että heistä välitetään ja heitä tuetaan, he ovat todennäköisemmin valmiita teke-
mään parhaansa. (Epstein ym. 2009) 
Epsteinin kumppanuus-käsitteen määrittely heijastelee Deweyn (1916/1980) 
näkemystä vanhemman ja opettajan roolista oppilaan oppimisen ja kasvun tuke-
misessa. Deweyn mukaan opettajan ja vanhemman tulee huolehtia oppimista tu-
kevista olosuhteista sekä kannustaa oppilasta toimimaan itse omien tavoitteidensa 
saavuttamiseksi (Dewey, 1916/1980). Sekä Dewey että Epstein korostavat oppi-
laan oman vastuun merkitystä. Vanhemmat ja opettajat voivat luomalla kannusta-
van ja tukevan ilmapiirin tukea oppimista ja kasvua, mutta päätoimijana on oppi-
las itse. (Dewey, 1916/1980; Epstein ym. 2009) Dewey korostaa myös yhteisen 
toiminnan (shared activity) merkitystä. Hänen mukaansa oppimista tapahtuu ak-
tiivisen ja jaetun toiminnan kautta. Opettajan ja vanhemman tulisi osallistua op-
pilaan oppimisprosesseihin tukijana sekä antamalla oppilaalle mahdollisuuden op-
pia hänelle merkityksellisissä tilanteissa yhteisen toiminnan kautta. (Dewey, 
1916/1980) 
Useissa tutkimuksissa kumppanuus-käsitteen määrittelyä yhdistää vanhem-
pien ja opettajien jaetun asiantuntijuuden ja tasavertaisen yhteistyön korostaminen 
(Alasuutari, 2003; Epstein ym., 2009; Karila, 2006; Stacey, 1991; St. John-
Brooks, 1997). Epsteinin mukaan olennaisessa roolissa jaetun asiantuntijuuden ja 
tasavertaisen yhteistyön toteutumisessa on toisen osapuolen kunnioittaminen ja 
arvostaminen; opettajat kunnioittavat vanhempia lapsen asiantuntijoina kotona ja 
vanhemmat kunnioittavat opettajien asiantuntijuutta lapsen asioissa koulussa. 
Merkityksellistä on molempien tahojen asiantuntijuuden hyödyntäminen lapsen 
edun saavuttamiseksi. (Epstein ym. 2009) 
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Crozierin (2000) mukaan kumppanuuden ajatellaan usein tarkoittavan ihmis-
ten välistä suhdetta, jossa valta ja kontrolli jakaantuvat tasaisesti (Crozier, 2000). 
Alasuutari (2010) pohtii kumppanuuden ja tasavertaisuuden toteutumismahdolli-
suuksia käytännössä ja tarkastelee erityisesti tätä kumppanuus-käsitteeseen linkit-
tyvää vallan käsitettä. Alasuutarin mukaan kumppanuus-käsitteeseen liittyy pe-
rustavanlaatuinen ristiriita. Kumppanuudessa vanhempi asetetaan tasavertaiseen 
asemaan lapsen opettajan kanssa, mutta käytännössä vanhemman vaikutusvalta 
riippuu kuitenkin koko ajan institutionaalisen työntekijän eli tässä yhteydessä 
opettajan toiminnasta. Alasuutarin mukaan puhetta kumppanuudesta voidaankin 
tässä suhteessa pitää ideaalina. (Alasuutari, 2010) 
Cowan, Svearer, Napolitano & Sheridan (2004) ja Epstein ym. (2009) vastaa-
vat Alasuutarin kumppanuus-käsitteen kritiikkiin kuvaamalla kumppanuutta pro-
sessina. Heidän mukaansa kumppanuus tulisi nähdä enemmän prosessina kuin tie-
tyssä ajassa tiettyyn lopputulokseen tähtäävänä lopputulosorientoituneena toimin-
tana. (Cowan, Swearer & Sheridan, 2004; Epstein ym. 2009) Myös Bastianin 
(1993) mukaan tulisi puhua kumppanuudesta tavoitteena eli pyrkimyksestä kump-
panuuteen (Bastiani, 1993). Tällöin kumppanuus käsitteenä pitää sisällään myös 
ne jännitteet, konfliktit ja valtakysymykset, joita kodin ja koulun väliseen vuoro-
vaikutukseen liittyy (Reay, 1998; Vincent, 1996). 
Cowanin ym. mukaan (2004) pääero yhteistyön ja kumppanuuden välillä lin-
kittyykin edellä kuvattuun problematiikkaan. Yhteistyön ja kumppanuuden pää-
erona on heidän mukaansa se, että yhteistyö merkitsee toimintaa suhteessa tiettyi-
hin tai erityisiin tavoitteisiin ja että se voi olla lyhyen aikavälin toimintaa. Kump-
panuus puolestaan merkitsee pitkän aikavälin tai pitkäkestoista, jatkuvasti kehit-
tyvää prosessinomaista vanhempien ja koulun toimijoiden suhdetta, ulottuen tai 
laajentuen yli aika-rajoitteisen ongelmanratkaisun ja päämäärätavoitteisuuden. 
Kumppanuus sisältää myös näkökulman kaikkien oppilaiden auttamisesta, kun 
taas yhteistyö voidaan nähdä kahdenvälisenä eli yhden perheen ja opettajan väli-
senä toimintana. (Cowan, Swearer & Sheridan, 2004) Kumppanuuden kriteerit 
täyttyvät silloin kun osapuolet näkevät yhteistyön yhteisenä prosessina ja jakavat 
yhteiset tavoitteet, työt ja vastuut, kun toiminta sisältää yhteistä päätöksentekoa ja 
jatkuvaa suunnittelua, kehitystyötä ja arviointia ja kun yhteistyö rakentuu sitoutu-
miselle, luottamukselle ja kahdensuuntaisen vuorovaikutuksen pohjalle. (Cowan, 
Swearer & Sheridan, 2004; Epstein ym. 2009) 
Epstein ym. (2009) korostaa kaikkien osapuolien aktiivista toimijuutta kodin 
ja koulun kumppanuudessa. Epsteinin mukaan toimijoita kumppanuudessa ovat 
oppilaat, opettajat, koulun muut aikuiset, vanhemmat ja muut yhteisön jäsenet.  
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Kukin toimija ymmärtää, että osallistumalla kodin ja koulun yhteistyöhön hän voi 
vaikuttaa siihen, millaista yhteistyö on, ja voi myös kehittää yhteistyötä yhdessä 
muiden toimijoiden kanssa. (Epstein ym. 2009) 
Käsite toimijuus määrittää sinällään ihmisen aktiiviseksi olennoksi, jolla on 
kapasiteettia itsenäiseen sosiaaliseen toimintaan. Ihmiset eivät toimijoina vain 
reagoi tai toista annettuja tehtäviä, vaan heillä on mahdollisuus yksin tai ryhmänä 
toimia itsenäisesti omien tai yhteisten tavoitteidensa saavuttamiseksi. (Bandura, 
1989; Biesta & Tedder, 2007; Haapasaari, Engeström & Kerosuo, 2016; Lipponen 
& Kumpulainen, 2011) Engeströmin mukaan toimijuus on ”yksilön, ryhmän tai 
yhteisön tunnetta siitä, että me teemme asioita ja vaikutamme niihin ja että asiat 
eivät vain tapahdu minulle tai meille.” (Engeström, 2006) 
Toimijuus käsitteenä pitää sisällään tahdon, autonomian, vapauden ja valin-
nan. Kullakin yksilöllä on lupa ja mahdollisuus itse valita toimintatapansa. Toi-
mijan toiminta on vapaaehtoista, mutta hän ymmärtää, että jokaisen toimijan toi-
minta ja toiminnan aktiivisuus vaikuttavat muihin toimijoihin ja sitä kautta ympä-
rillä olevaan yhteisöön (Hull & Greeno, 2006). Toimijalla on siten oikeuksia, 
mutta myös velvollisuuksia ja muiden toimijoiden arvostus toimijaa kohtaan lin-
kittyy toimijan toimintaan, ajatuksiin, tunteisiin, tietoihin, taitoihin ja mielipitei-
siin (Packer & Goicoechea, 2000). 
2000-luvulla on nostettu esiin myös käsite digitaalinen toimijuus. Digitaali-
sella toimijuudella tarkoitetaan osallistumista ja osallisuutta digitalisoituvassa 
ajassa. Ihminen voi kokea digitaalista osallisuutta osallistumalla ja toimimalla esi-
merkiksi Internetin kautta käytettävissä olevilla foorumeilla. (James ym. 2009) 
Mäkinen (2009) määrittää kansalaisten digitaalisen toimijuuden muotoja kan-
salaisten osallisuutta ja osattomuutta tietoyhteiskunnassa käsittelevässä väitöskir-
jassaan. Mäkisen mukaan kansalaisten digitaalinen toimijuus voidaan jakaa 1) toi-
mijuuteen e-kansalaisena, 2) kansalaislähtöiseen toimijuuteen ja 3) sosiaalisen 
median toimijuuteen. Toimijuus e-kansalaisena määrittyy hallinnollisesta näkö-
kulmasta kansalaisten osallistumisen ja vaikuttamisen muotoina yhteiskunnassa. 
Esimerkkinä tästä ovat muun muassa kuntien ja valtion erilaiset verkkopalvelut. 
Kansalaislähtöinen toimijuus puolestaan näyttäytyy kansalaisten omaehtoisena 
digitaalisena toimijuutena eli kansalaisten omasta tahdosta ja tarpeista lähtevänä 
digitaalisia välineitä ja palveluita hyödyntävänä osallistumisena. Sosiaalisen me-
dian toimijuus sisältää sekä omaehtoisen, kansalaislähtöisen toimijuuden, että 
myös yritysten ja markkinatalouden toimijuuden digitaalisissa ympäristöissä. 
(Mäkinen, 2009) 
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Kodin ja koulun kumppanuuteen liittyvässä keskustelussa ja tutkimuksessa 
käytetään myös käsitteitä osallistuminen ja osallisuus. Vaikka näitä käsitteitä 
usein tässä yhteydessä käytetään samassa merkityksessä, ne eivät kuitenkaan ole 
synonyymisiä (Theodorou, 2008; Vyverman & Vettenburg, 2009). Theodorou 
määrittää osallistumista koulun henkilökunnalle määrittyvän vallan kautta. Hänen 
mukaansa osallistuminen on luonteeltaan koulun henkilökunnan päättämää ja 
mahdollistamaa (vrt. Alasuutarin 2010 kumppanuus-käsitteen kritiikki). Koulun 
henkilökunta tarjoaa vanhemmille ja oppilaille mahdollisuuden osallistua koulun 
toimintaan ja osallistumismahdollisuudet on kohdennettu usein lapsen oppimisen 
ja kasvun tukemiseen (Theodorou, 2008). 
Myös muissa tutkimuksissa osallistuminen on määritelty koulun henkilökun-
nan mahdollistamaksi vanhempien resurssien käyttämiseksi yhden lapsen tukemi-
seen annetussa tilassa tai tehtävässä (Grolnick & Slowiaczek, 1994). Osallistumi-
sen määrittely on linkitetty muun muassa kodin ja koulun kommunikointiin, van-
hempien kiinnostukseen lapsen koulutyötä kohtaan, vanhempien osallistumiseen 
kotitehtävien teossa ja vanhempien osallistumiseen koulun toimintaan ja tapahtu-
miin (Carter & Wojtkiewicz, 2000; Crosnoe, 2001; Gonzales-Pienda ym. 2002). 
Useissa maissa vanhempien mahdollisuus osallistua kodin ja koulun yhteistyö-
hön nähdään kansalaisen oikeutena. Poliittiset päättäjät näkevät vanhempien osal-
listumisen myös mahdollisuutena koulutuksen laadun parantamiseen. (Kelley-
Lane, 1998) Kodin ja koulun kumppanuuden näkökulmasta vanhempien mahdol-
lisuus osallistua mahdollistaa lapsen oppimisen, kasvun ja kehityksen tukemisen. 
Vanhemmat saavat erilaisten osallistumismahdollisuuksien kautta tukea oppilai-
den ohjaamiseen kotona tai mahdollisissa perheen kriisitilanteissa. (Kelley-Lane, 
1998; Epstein ym. 2009)  
Symeoun (2009) mukaan osallisuus puolestaan viittaa yhteisölliseen, koko 
koulun ja oppilaiden hyvinvointiin tähtäävään tavoitteeseen. Symeou (2009) nä-
kee osallisuuden kaikkien kodin ja koulun toimijoiden osallisuutena päätöksente-
koprosesseissa koko koulun oppilaiden hyvinvointitavoitteen saavuttamiseksi. 
(Symeou, 2009) Leinosen ja Vennisen (2012) mukaan osallisuus voidaan nähdä 
yhteisenä aktiviteettina tulkita maailmaa. Toimijoilla on mahdollisuus tulla kuul-
luksi, mahdollisuus omaan aloitteentekoon, valinnan mahdollisuus kokemuksiin 
sekä mahdollisuus kantaa vastuuta. (Leinonen & Venninen, 2012) 
Osallisuus voidaan määrittää myös kokemuksena olla tärkeä ja kuulua johon-
kin (Karlsson & Karimäki, 2012; Thomas, 2002). Sinclairin (2004) mukaan osal-
lisuus on yksilön kokemus kuulluksi tulemisesta ja mahdollisuudesta osallistua. 
Sinclair korostaa, että osallisuus on kompleksinen ja dynaaminen ilmiö. Hänen 
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mukaansa osallisuuden kokemiseen vaikuttavat tärkeimmät elementit ovat osal-
listumismahdollisuus valta-asioihin kuten päätöksentekoon, osallisuustoimintojen 
ja käytäntöjen luonne, osallistuvien toimijoiden luonne ja osallistumisen taso. 
(Sinclair, 2004) 
4.2 Kumppanuuden tasot ja toimijat 
Epsteinin ym. (2009) ja Fullanin (2007) mukaan kumppanuus edellyttää johta-
juutta ja aktiivista toimijuutta monella eri tasolla. Yksittäisten koulujen ja kotien 
kumppanuuden toteutumisen tueksi tarvitaan ”kumppanuuskulttuuria” laajem-
massa mittakaavassa; koulun tasolla, kaupungin tasolla ja valtion tasolla. (Epstein, 
ym. 2009; Fullan, 2007) 
Siniharju tarkastelee väitöskirjatutkimuksessaan näitä kumppanuuteen vaikut-
tavia tasoja ja toimijoita hierarkkisena järjestelmänä suomalaisessa viitekehyk-
sessä (ks. kuvio 2). Järjestelmän uloimmat tasot eli valtion, kunnan ja koulualueen 
tasot, luovat raamit kodin ja koulun yhteistyölle ja varsinainen oppilaita tukeva 
käytännön toiminta tapahtuu järjestelmän sisemmillä tasoilla eli koulunyhteisön 
ja luokkayhteisön tasoilla. Kodin ja koulun yhteistyöhön vaikuttavat sekä uloim-
man tason että sisemmän tason toimijat ja heidän vuorovaikutuksensa. (Siniharju, 
2003) 
Kodin ja koulun yhteistyön uloimman tason toimijoita ovat valtion ja kunnan 
hallinnon virkamiehet, opettajien kouluttajat, ammattijärjestöt ja vanhempien jär-
jestöt. Sisemmän tason toimijoita ovat opettajat, oppilaat, rehtorit, muu koulun 
henkilökunta, vanhemmat, sukulaiset ja ystävät. Kunkin tason toimijoiden filoso-
fia, kulttuurinen tausta, ajattelutavat ja kokemukset vaikuttavat kodin ja koulun 
yhteistyöhön, sen toimivuuteen ja tätä kautta lasten hyvinvointiin, kasvuun ja ke-
hitykseen. (Epstein ym. 2009; Fullan, 2007; Senge ym. 2000; Robinson & Harris, 
2014) Epsteinin mukaan eri tason toimijoiden vuorovaikutukseen vaikuttavia te-
kijöitä ovat myös aika, oppilaiden ikä ja luokka-aste, perheen, koulun ja yhteis-
kunnan historialliset muutokset ja kunkin toimijan tavoitteet ja pyrkimykset (Ep-
stein ym. 2009). 
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Kuvio 2. Kodin ja koulun yhteistyön hierarkkiset tasot, Siniharju 2003 
4.2.1 Valtion, kunnan ja koulualueen taso 
Perusopetuslaissa (628/1998, 3§) säädetään valtion tasolla kodin ja koulun yhteis-
työtä koskevat lait ja asetukset sekä annetaan siihen liittyvät hallinnolliset ohjeet 
(Perusopetuslaki 628/1998, 1998; Siniharju, 2003). Opetushallitus linjaa näiden 
lakien pohjalta kodin ja koulun yhteistyön keskeiset periaatteet opetussuunnitel-
man perusteissa. Linjausten tarkoituksena on ohjata paikallisen opetussuunni- 
telman laatimista ja kehittämistä kuntatasolla siten, että opetussuunnitel- 
man toteuttaminen koulun arjessa on mahdollista. (Opetushallitus ja Suomen 
Vanhempainliitto, 2007) 
Kunnan ja koulualueen tasolla annetaan kunnan paikalliset ohjeet ja määräyk-
set kodin ja koulun yhteistyöstä. Suomessa kuntatason ohjeet ja määräykset laa-
ditaan Opetushallituksen opetussuunnitelmassa linjaamien ohjeistusten perus-
teella. (Siniharju, 2003) Fullanin (2007) mukaan tällä tasolla mahdollistetaan ko-
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din ja koulun yhteistyö. Mahdollistamisella Fullan (2007) tarkoittaa kunnan kou-
luille tarjoamia resursseja ja tukea esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyöhön liit-
tyvissä muutoksissa. (Fullan, 2007) 
Suomessa kunnan ja valtion tasolla kodin ja koulun yhteistyötä ja toimintaa 
tukee Suomen Vanhempainliitto. Vanhempainliitto määrittää tehtäväkseen van-
hempaintoiminnan tukemisen, kodin ja koulun yhteistyön sekä kasvatuskumppa-
nuuden kehittämisen ja vanhemmuuden tukemisen sekä lasten ja perheiden hy-
vinvoinnin edistämisen. (Puro, 2007) 
Fullanin (2007) ja Epsteinin (2009) mukaan kunnassa toimivien opettajien ja 
siellä asuvien vanhempien ja oppilaiden ottaminen mukaan kodin ja koulun yh-
teistyöhön liittyvän ohjeistusten ja kuntatasoisen toiminnan valmisteluun mahdol-
listaa vuoropuhelun ja yhteisöllisen kehitystyön kunnan ja koulutason toimijoiden 
kesken (Epstein ym. 2009; Fullan, 2007). Myös Opetushallitus ja Suomen Van-
hempainliitto ohjeistavat opaskirjassaan vanhempia ja vanhempainyhdistysten 
toimijoita vuoropuheluun opetusta ja kasvatusta koskevissa kysymyksissä eri ta-
son toimijoiden kanssa (Opetushallitus ja Suomen Vanhempainliitto, 2007). Kun-
nan ja koulutason toimijoiden kesken käyty vuoropuhelu koulujen todellisuudesta 
ja kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvien muutosten käyttöönottoon liittyvistä 
olosuhteista edesauttaa muutosten leviämistä koko kunnan tasolla (Fullan, 2007; 
Opetushallitus ja Suomen Vanhempainliitto, 2007). 
4.2.2 Kouluyhteisön taso 
Kouluyhteisön tason muodostavat rehtori, koulun johto, opettajat, oppilaat, muu 
henkilökunta, vanhemmat sekä koulun käytännöt (Siniharju, 2003). Tällä tasolla 
sovelletaan käytännössä valtion tasolla säädettyjä kodin ja koulun yhteistyöhön 
liittyviä lakeja, opetussuunnitelman määräyksiä sekä kuntatason ohjeistusta. Pää-
vastuu kodin ja koulun yhteistyön toteuttamisesta ja kehittämisestä on tällä tasolla 
eli opetuksen järjestäjällä. (Opetushallitus, 2014) 
Epsteinin ym. (2009) mukaan yhteistyö kouluyhteisön tasolla on parhaimmil-
laan eri osapuolet huomioonottavaa ja vuorovaikutteista toimintaa (Epstein ym. 
2009). Koulun johto, opettajat, vanhemmat ja oppilaat voivat olla yhdessä raken-
tamassa koulun opetussuunnitelmaa ja kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvää toi-
mintaa. Kouluyhteisön tasolla tapahtuvan yhteistyön tavoitteena on vahvistaa 
koulun yhteisöllisyyttä ja turvallisuutta ja tätä kautta koko kouluyhteisön hyvin-
vointia. (Epstein ym. 2009; Opetushallitus, 2014; Opetushallitus ja Suomen Van-
hempainliitto, 2007) 
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Koulun johdolla tarkoitetaan rehtoria, apulaisrehtoria, koulun johtoryhmää ja 
johtokuntaa. Johtokuntaan kuuluu koulun rehtorin lisäksi vanhempia ja henkilö-
kunnan edustajia. Rehtorin tehtävänä on yhteistyössä koulun johdon kanssa ohjata 
koulua laatimaan koulun yhteiset toimintaperiaatteet kodin ja koulun yhteistyöhön 
opetussuunnitelman pohjalta. Yhteiset toimintaperiaatteet määrittävät koulun ta-
solla tietyn määrällisen ja laadullisen yhdenmukaisuuden yhteistyöhön liittyvissä 
toimintatavoissa. (Fullan, 2007) 
Rehtorit ovat tutkimustulosten mukaan avainasemassa kodin ja koulun yhteis-
työn tukijoina ja sen kehittämiseen innostajina (Epstein ym. 2009; Bryk & Schnei-
der, 2002; Fullan, 2007; Sanders & Sheldon, 2009). Rehtori ja muu koulun johto 
voivat omalla esimerkillään ja toiminnallaan vaikuttaa siihen, millaisen merkityk-
sen ja aseman kodin ja koulun yhteistyö koulussa saa (Bryk & Schneider, 2002). 
Rehtori voi tukea henkilöstöä varmistamalla, että henkilöstöllä on riittävästi osaa-
mista kodin ja koulun yhteistyön käytännön toteuttamiseen ja että henkilöstö saa 
kodin ja koulun yhteistyöhön liittyviin kysymyksiin jatkuvaa tukea ja ohjausta 
(Epstein ym. 2009; Fullan, 2007). 
4.2.3 Luokkayhteisön taso 
Kodin ja koulun yhteistyön ja vuorovaikutuksen ytimessä on luokkayhteisö (Ep-
stein ym. 2009; Fullan, 2007). Sengen (2000) verkostomallin mukaan kodin ja 
koulun yhteistyön päivittäisen ydintoiminnan muodostavat opettajien, oppilaiden 
ja vanhempien vuorovaikutus sekä luokissa ja kotona päivittäin tapahtuva toi-
minta (ks. kuvio 3). Sengen (2000) mukaan kodin ja koulun yhteistyöhön ja vuo-
rovaikutukseen vaikuttaa Siniharjun (2003) hierarkkisessa mallissa kuvattujen te-
kijöiden lisäksi yhteiskunnan digitalisoituminen. Teknologisten laitteiden kehitys 
ja Internet mahdollistavat luokkayhteisön oppilaiden, opettajien ja vanhempien 
toiminnan, vuorovaikutuksen ja oppimisen päivittäin myös luokkahuoneen ulko-
puolella. Sengen mukaan yhteiskunnan digitalisoituminen vaikuttaa kodin ja kou-
lun toimintaan ja on päivittäin läsnä 2000-luvun kodin ja koulun yhteistyön ar-
jessa. (Senge ym. 2000) 
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Kuvio 3. Koulun ja kodin vuorovaikutusverkosto Sengeä (2010) mukaillen 
Parhaimmillaan kodin ja koulun yhteistyön suunnitteluun ja toteuttamiseen 
luokkayhteisön tasolla osallistuvat kaikki luokkayhteisön toimijat: oppilaat, opet-
tajat ja vanhemmat (Epstein ym. 2009). Opetushallitus ja Suomen vanhempain-
liitto korostavat opaskirjassaan Espteinin tavoin kaikkien luokkayhteisön toimi-
joiden osallistumismahdollisuutta. Luokkatason toimijoiden osallistuminen kodin 
ja koulun yhteistyön suunnitteluun ja toteuttamiseen vahvistavat luokan yhteisöl-
lisyyttä ja sosiaalisia suhteita. (Epstein ym. 2009; Fullan, 2007; Opetushallitus ja 
Suomen Vanhempainliitto, 2007) 
Fullanin (2007) mukaan avainasemassa kodin ja koulun yhteistyössä ja sen ke-
hittämisessä luokkayhteisön tasolla ovat opettajat. Heillä on avainrooli sekä yh-
teistyön käynnistämisessä että myös sen ylläpitäjinä. Vanhempien innostus ja 
kiinnostus osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön ja sen kehittämiseen lähtee 
usein liikkeelle opettajan kannustuksesta. (Fullan, 2007) Myös Coleman (1998) ja 
Epstein ym. (2009) korostavat opettajien keskeistä roolia. He ohjaavat opettajia 
rohkaisemaan ja innostamaan vanhempia ja oppilaita yhteistyöhön ja sen kehittä-
miseen, esimerkiksi kehittämällä yhteistyössä erilaisia tapoja toimia (Coleman, 
1998; Epstein ym. 2009). Opetushallituksen ja Suomen Vanhempainliiton ohjeis-
tuksen mukaan tärkeässä roolissa kodin ja koulun yhteistyön onnistumisessa on 
opettajien ymmärrys yhteistyön ja vanhempien osallistumisen ja osallisuuden 
merkityksestä oppilaan oppimisen, kasvun ja kehityksen, luokkayhteisön ja koko 
koulun toiminnan kannalta (Opetushallitus ja Suomen Vanhempainliitto, 2007). 
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Fullan (2007) nostaa esille opettajien osaamisen yhteistyön säädöksiin ja toi-
mintaperiaatteisiin liittyen (Fullan, 2007). Myös Suomen opetussuunnitelman ja 
kansainvälisten koulun toimintaa koskevien eettisten ohjeistusten mukaan säädös-
ten ja toimintaperiaatteiden noudattaminen sekä ammatillinen kommunikointi ja 
yhteistyö perheiden kanssa luokkayhteisön tasolla on opettajien vastuulla (Grant 
& Ray, 2016; Opetushallitus, 2014). Ohjeistusten mukaan yhteistyön tulisi tukea 
lapsen yksilöllistä kasvua, oppimista ja kehitystä parhaalla mahdollisella tavalla. 
Oppilaiden ja perheiden erilaisten taustojen, perherakenteiden sekä kulttuurisen ja 
etnisen identiteetin huomioiminen auttavat opettajaa oppilaiden oppimisen ja kas-
vun ohjaamisessa ja tukemisessa. (Grant & Ray, 2016) Opetussuunnitelma ja kan-
sainväliset ohjeistukset ohjaavat opettajia käsittelemään oppilaita ja perheitä kos-
kevaa tietoa luottamuksellisesti sekä kunnioittamaan perheiden oikeutta yksityi-
syyteen perhettä koskevissa asioissa. Perheillä on myös oikeus tulla täysin infor-
moiduksi kaikesta mikä liittyy heidän lapsensa kognitiiviseen, psyykkiseen, sosi-
aaliseen tai emotionaaliseen kehitykseen. (Grant & Ray, 2016; Opetushallitus, 
2014)  
Vanhemmat ovat omalta osaltaan vastuussa kodin ja koulun yhteistyöstä luok-
kayhteisön tasolla. Fullanin (2007) mukaan vanhempien asenne ja kiinnostus las-
ten koulunkäyntiä kohtaan vaikuttaa suoraan oppilaiden asenteisiin ja suhtautumi-
seen. Vanhemmat tuntevat omat lapsensa parhaiten ja heillä on lapsistaan sellaista 
tietoa ja kokemusta, jota ei ole saatavissa mistään muualta. Heillä on myös tietoa 
ja ymmärrystä lasten yksilöllisistä mielenkiinnon kohteista, harrastuksista ja niistä 
yhteisöistä, joihin lapset kuuluvat. Opettajat puolestaan työskentelevät lasten 
kanssa päivittäin koulussa ja ovat perillä koulussa tapahtuvasta toiminnasta. Opet-
tajien ja vanhempien säännöllinen vuorovaikutus ja ajankohtaisista lapseen liitty-
vistä asioista viestiminen luovat pohjan lapsen turvalliselle koulunkäynnille. Tär-
keässä roolissa kodin ja koulun yhteistyössä on myös vanhempien mahdollisuus 
osallistua kodin ja koulun yhteistyön suunnitteluun ja sen kehittämiseen. (Epstein 
ym. 2009; Fullan, 2007) 
Epsteinin ym. (2009) mukaan oppilaan tulisi itse olla tärkeimmässä roolissa 
kodin ja koulun yhteistyössä (Epstein ym. 2009). Oppilaiden sitoutumiseen ja 
opiskelumotivaatioon vaikuttavat sekä opettajien, vanhempien että oppilaiden 
asenteet ja toiminta (Coleman, 1998; Epstein ym. 2009). Kodin ja koulun yhteis-
työn tavoitteena on oppilaan ohjaaminen ja motivoiminen sitoutumaan ja otta-
maan vastuuta omasta opiskelustaan tavoitteiden asettamisen, itsenäisen toimin-
nan, oman oppimisen arvioinnin ja arvioinnin pohjalta toteutettavien tavoitteiden 
muokkaamisen kautta. Epsteinin mukaan näiden tavoitteiden saavuttamisessa 
Kodin ja koulun digitaalinen kumppanuus 
67 
olennaisessa roolissa on se, että oppilaat itse osallistuvat kodin ja koulun yhteis-
työn suunnitteluun ja toimintaan. (Epstein ym. 2009) Myös Fullanin (2007) mu-
kaan oppilaiden mielipiteiden, ideoiden ja ajatusten kuunteleminen sekä heidän 
osallistumisensa ja osallisuutensa kodin ja koulun yhteistyön suunnittelussa vai-
kuttaa sitoutumiseen ja vastuunottoon omasta koulunkäynnistä (Fullan, 2007). 
4.3 Kumppanuus luokkayhteisön tasolla 
4.3.1 Tavoitteet ja hyödyt 
Tuki oppilaalle 
Kodin ja koulun yhteistyön tärkein tavoite on Epsteinin (2009) mukaan oppilaiden 
kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen. Kodin ja koulun yhteistyö tukee op-
pilaan koulunkäyntiä ja mahdollisten ongelmien varhaista tunnistamista sekä nii-
hin puuttumista. Toimivalla kodin ja koulun yhteistyöllä on positiivinen vaikutus 
lapseen koko koulunkäynnin ajan. Mitä enemmän koulujen, kotien ja yhteisöjen 
tukea oppilaat saavat, sitä enemmän oppilaat kokevat turvallisuuden tunnetta, ym-
märtävät koulunkäynnin tavoitteita, työskentelevät tavoitteiden saavuttamiseksi, 
käyttäytyvät hyvin ja käyvät koulunsa loppuun. (Epstein ym. 2009) 
Myös useat muut tutkimukset osoittavat kodin ja koulun yhteistyön merkityk-
sen sekä oppilaiden henkilökohtaiselle ja yhteisölliselle että akateemiselle ja emo-
tionaaliselle kasvulle. Seitsingerin, Felnerin, Brandin ja Burnsin (2008) laajan yli 
2000 koulua kattavan ja kaksikymmentä vuotta kestäneen pitkittäistutkimuksen 
tulosten mukaan vanhempien tuki vaikuttaa siihen, että oppilaat ovat sitoutuneet 
opintoihin paremmin, pärjäävät paremmin akateemisesti, omaavat positiivisem-
man asenteen koulua kohtaan ja ovat kunnianhimoisempia. (Seitsinger, Felner, 
Brand & Burns, 2008) Vanhempien osallistumisen ja kodin ja koulun yhteistyön 
vaikutusta on tutkittu myös muun muassa oppilaiden koetuloksiin liittyen 
(Gutman & Mc Loyd, 2000). Van Voorhisin (2003) vertailututkimuksessa van-
hempien tukea kotitehtävien tekemisessä saaneet oppilaat pärjäsivät paremmin 
kokeissa kuin ne oppilaat, jotka eivät saaneet vanhempien tukea (Van Voorhis, 
2003). Myös muissa kotitehtäviin liittyvissä tutkimuksissa on saatu samankaltai-
sia tuloksia (Cancio, West & Young, 2004). 
Vanhempien akateemisen tuen vaikutuksia on tutkittu myös lukutaitoon 
(Senechal & LeFevre, 2002), kirjoittamiseen (Epstein, Simon & Salinas, 1997), 
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sekä lukemiseen, kirjoittamiseen ja matemaattisiin taitoihin liittyen (Epstein, Si-
mon & Salinas, 1997; Jordan, Snow & Porche, 2000; Starkey & Klein, 2000). 
Näiden tutkimusten tulokset osoittavat vanhempien osallistumisen ja kodin ja 
koulun yhteistyön positiivisen vaikutuksen. Tulokset osoittavat, että koulussa me-
nestyneillä oppilailla on usein vahva perheen akateeminen tuki. Oppilaat, joiden 
perheet osallistuvat lasten opiskeluun ja koulunkäyntiin, saavat parempia arvosa-
noja ja testituloksia ja jäävät pienemmällä todennäköisyydellä luokalle. (esim. 
Henderson & Mapp, 2002; Epstein ym. 2009) Vanhempien akateemisen tuen ja 
positiivisen asenteen merkitys oppilaiden oppimisen, kasvun ja kehityksen kan-
nalta on todistettu myös useissa muissa tutkimuksissa (esim. Epstein & Sheldon, 
2006; Fan & Chen, 2001; Henderson & Mapp, 2002; Jeynes, 2005; Sheldon & 
Van Voorhis, 2004). 
Vanhempien asenne, tuki ja suhtautuminen kouluun ja koulunkäyntiin vaikut-
tavat myös oppilaiden asenteisiin ja sitä kautta kykyihin ja saavutuksiin (Sanders 
& Sheldon, 2009). Kodin ja koulun yhteistyöllä on myös vaikutusta oppilaiden 
sosiaalisiin suhteisiin ja käyttäytymiseen. Lasten käyttäytyminen on sidoksissa 
kotiympäristöön ja perhedynamiikkaan. Kodin ja koulun yhteistyön ja tuen mer-
kitys korostuu erityisesti muutostilanteissa eli esimerkiksi siirryttäessä uuteen 
kouluun ja luokka-asteelta toiselle. (Beyers, 2003; Hill & Taylor, 2004) 
Tuki opettajille ja vanhemmille 
Kodin ja koulun yhteistyön tavoitteena on Epsteinin ym. (2009) mukaan myös 
opettajuuden ja vanhemmuuden tukeminen. Yhteistyön kautta vanhemmat ja 
opettajat voivat saada tukea toisiltaan yhteisen tavoitteen eli oppilaan oppimisen 
ja kasvun tukemiseksi. (Epstein ym. 2009) Grantin ja Rayn (2016) mukaan opet-
tajat, jotka ymmärtävät kodin ja koulun yhteistyön merkityksen oppilaan kasvun 
ja oppimisen tukemisessa hyötyvät päivittäin kotien tuesta ja pystyvät ohjaamaan 
lasten koulunkäyntiä yksilöllisemmin (Grant & Ray, 2016). Myös Opetushallitus 
ja Suomen Vanhempainliitto kannustavat positiiviseen yhteistyöhön vanhempien 
kanssa. Ohjeistusten mukaan yhteistyö tukee opettajaa niin yksittäisten oppilaiden 
kuin koko luokkayhteisön asioiden hoitamisessa. (Opetushallitus ja Suomen 
Vanhempainliitto, 2007) 
Kodin ja koulun yhteistyön avulla voidaan vanhemmille tarjota tukea oppilai-
den oppimiseen, kasvuun ja kehitykseen liittyvissä kysymyksissä. Vanhemmat 
voivat saada tukea sekä opettajilta että toisilta vanhemmilta. Yhteistyön tavoit-
teena on Epsteinin ym. (2009) mukaan se, että vanhemmat ovat paremmin tietoisia 
lapsensa taidoista, kyvyistä ja kehityksestä ja että he osaavat ohjata ja auttaa lasta 
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oppimiseen ja koulunkäyntiin liittyvissä kysymyksissä kotona. Yhteistyössä opet-
tajan ja muiden vanhempien kanssa voidaan keskustella oppimiseen liittyvien ky-
symysten lisäksi myös kasvatuksellisista asioista; esimerkiksi siitä, millaisia käy-
täntöjä eri perheillä on kotitehtäviin, nukkumaanmenoaikoihin tai pelaamiseen 
liittyvissä kysymyksissä. Kodin ja koulun yhteistyön kautta vanhemmat saavat 
kokonaisuudessaan selkeämmän kuvan siitä, mitä lapsilta odotetaan ja miten he 
voivat työskennellä lasten ja opettajien kanssa lapsen kasvua ja oppimista tuke-
villa tavoilla. (Epstein ym. 2009)  
Kodin ja koulun yhteistyön avulla voidaan tukea myös perheiden välisiä sosi-
aalisia suhteita. Kodin ja koulun yhteistyön kautta vanhemmat voivat tutustua 
luokkayhteisön toisiin vanhempiin ja oppilaisiin. Luokkayhteisön toimijoiden 
tunteminen lisää toimijoiden välistä luottamusta ja helpottaa lasten ongelmien rat-
komista. (Epstein ym. 2009) Cottonin ja Wikelundin (2001) vanhempien osallis-
tumista tarkastelevan tutkimuskirjallisuuskatsauksen mukaan niillä vanhemmilla 
jotka osallistuvat kodin ja koulun yhteistyöhön on positiivisempi asenne ja he ovat 
tyytyväisempiä lastensa kouluun ja opettajiin. Yhteistyöhön osallistuvien van-
hempien ja opettajien välillä on vähemmän virheellisiä oletuksia toistensa asen-
teisiin, kykyihin ja motiiveihin liittyen kuin sellaisilla vanhemmilla, jotka eivät 
osallistu yhteistyöhön. (Cotton & Wikelund, 2001) 
Tuki koko koulun ja yhteisön toiminnalle 
Coleman (1998) ja Epstein (2009) nostavat esiin vanhempien ja yhteisöjen osal-
listumisen tarpeellisuuden ja hyödyt myös koulun toiminnan kokonaisuuden kan-
nalta. Kodin ja koulun yhteistyö voi parhaimmillaan parantaa koulun ilmapiiriä 
sekä koulun toimintaa kokonaisuudessaan. Kouluissa, joissa vanhemmat ja lä-
hiyhteisö ovat toimineet osaltaan koulun toiminnan kehittäjinä on koulun kom-
munikointi vanhempien kanssa ollut ammattimaista, suoraa ja arvostavaa. Tavoit-
teena näissä kouluissa on ollut läheinen yhteistyö ja työskentely oppilaiden ja per-
heiden kanssa. (Coleman, 1998; Epstein ym. 2009) Epsteinin ym. (2009) ja Gran-
tin ja Rayn (2016) mukaan koulut, jotka pyrkivät tekemään yhteistyötä kaikkien 
vanhempien kanssa ja joissa vanhempia kunnioitetaan, saavat vastavuoroisesti 
laajaa tukea vanhemmilta (Epstein, ym. 2009; Grant & Ray, 2016). Parhaimmil-
laan toimiva kodin ja koulun kumppanuus tukee sekä oppilasta, opettajaa, koko 
koulua, että vanhempien toimintaa (Grant & Ray, 2016). 
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4.3.2 Toimintatavat 
Toimintatapojen ryhmittely 
Kodin ja koulun yhteistyössä käytettäviä toimintatapoja voidaan ryhmitellä 
useista eri näkökulmista. Lähtökohtana yhteistyötapojen ryhmittelyssä voivat olla 
esimerkiksi koulun ja opettajien tarpeet tai vanhempien ja oppilaiden osallistumi-
nen. Yhteistyötapoja voidaan ryhmitellä myös yksilön ja yhteisön näkökulmista. 
Yksilöä koskevat yhteistyötavat tukevat yksittäisen oppilaan oppimista, kasvua ja 
kehitystä, kun taas yhteisötason tavat tukevat koko koulun tai luokan toimintaa. 
(Greenwood & Hickman, 1991) 
Cervone ja O´Leary (1982) ryhmittelevät kodin ja koulun yhteistyötapoja van-
hempien osallistumisaktiivisuuden mukaan. Toisessa päässä osallistumisjatku-
moa ovat toimintatavat, joissa vanhemmat ovat passiivisia tiedon vastaanottajia ja 
toisessa päässä toimintatavat, joissa vanhemmat ovat aktiivisesti mukana koulun 
toiminnassa. Cervonen ja O´Learyn (1982) mukaan toimiva kodin ja koulun yh-
teistyö sisältää monenlaisia toimintatapoja ja mahdollistaa sekä aktiivisten että 
passiivisten vanhempien osallistumisen kullekin sopivilla tavoilla. (Cervone & 
O´Leary, 1982) Myös Epstein ym. (2009) muistuttaa erilaisten toimintatapojen 
tarjolla olemisen merkityksestä. Harvoihin toimintoihin saadaan kaikki vanhem-
mat mukaan yhtä aikaa. Toiset vanhemmat osallistuvat kaikkiin yhteistyömuotoi-
hin, kun taas toiset tarvitsevat enemmän rohkaisua ja valmennusta. Erilaiset per-
heet tarvitsevat erilaisia yhteistyömuotoja. (Epstein ym. 2009) 
Epstein ym. (2009) ryhmittelee kodin ja koulun yhteistyötapoja niille asetettu-
jen tavoitteiden ja niissä tapahtuvan toiminnan kautta. Epsteinin malli muodostuu 
kuudesta yhteistyötapojen ryhmästä: viestinnästä, oppimisen tukemisesta kotona, 
vanhemmuuden tukemisesta, vapaaehtoistyöstä, päätöksenteosta ja yhteistyöstä 
yhteisön muiden toimijoiden kanssa (ks. kuvio 4). Jokaiseen yhteistyömuotoon 
kuuluu Espteinin mukaan satoja erilaisia yhteistyötapoja. (Epstein ym. 2009) 
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Kuvio 4. Kodin ja koulun yhteistyömuodot Suomessa Epsteinin (2009) mallia mukaillen 
Epsteinin mallin taustalla on kumppanuusajattelu. Mallin tavoitteena on tukea 
kumppanuusperiaatteiden mukaisesti kotien ja koulujen välistä yhteistyötä, per-
heiden keskinäistä yhteistyötä ja yhteistyötä muiden toimijoiden kanssa. Tavoit-
teena on, että erilaiset toimintatavat tukevat kaikkien toimijoiden sitoutumista yh-
teistyöhön ja sen kehittämiseen. Pitkäjänteisen yhteisen kehitystyön tuloksena yhä 
useammat perheet ja opettajat voivat luottaa toisiinsa ja oppia työskentelemään 
toistensa kanssa yhteisöllisesti lasten ja nuorten etujen puolesta. (Epstein ym. 
2009)  
Myös Robinson ja Harrison (2014) peräänkuuluttavat Epsteinin tapaan ikä-
tasoille yksilöidympiä ja tehokkaampia tapoja tehdä kodin ja koulun yhteistyötä 
sekä huomion kiinnittämistä vanhempien ja kotien erilaisiin tarpeisiin ja taustoi-
hin. Pitkään käytössä olleet ja kaikille samanlaiset tavat toteuttaa yhteistyötä eivät 
välttämättä tue oppilaiden kasvua ja kehitystä parhaalla mahdollisella tavalla. 
(Robinson & Harris, 2014) Robinson ja Harrison kiinnittävät erityisesti huomiota 
Yhdysvalloissa perinteenä olleeseen vapaaehtoistyöhön (vrt. kuvio 4, Epsteinin 
mallin yksi yhteistyömuoto). Vapaaehtoistyöllä tarkoitetaan tässä yhteydessä van-
hempien osallistumista vapaa-ajalla tapahtuvien tapahtumien ja toimintojen kuten 
varainkeruun järjestämiseen, mutta myös kouluajalla tapahtumaan koulun toimin-
tojen tukemiseen. Mitä enemmän vanhemmat ovat määrällisesti osallistuneet va-
paaehtoistyöhön, sen parempaa ja toimivampaa yhteistyön on Yhdysvalloissa aja-
teltu olevan. (Robinson & Harris, 2014) 
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Robinsonin ja Harrisonin (2014) tutkimuksen mukaan kodin ja koulun määräl-
lisesti suuren yhteistyön vaikutus lapsen koulumenestykseen ja asenteisiin ei ole 
niin suoraviivaista kuin aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet. Jotkin vanhem-
pien osallistumistavat voivat heidän tutkimuksensa mukaan jopa heikentää oppi-
laan koulumenestystä. He korostavat, että vanhempien osallistumisella on tärkeä 
merkitys lasten koulumenestyksen kannalta, mutta yhteistyön muotoihin ja tapoi-
hin 2000-luvulla tulisi kiinnittää huomiota. Olennaista olisi kehittää ja löytää luo-
via, lapsen ikätasolle sopivia tapoja kommunikoida lasten kanssa koulunkäyntiin 
liittyvistä kysymyksistä ja koulun käynnin tärkeydestä. Oppilaan oppimistulosten 
kannalta ei ole niinkään merkitystä sillä, kuinka paljon vanhemmat osallistuvat 
kodin ja koulun yhteistyön eri muotoihin, vaan sillä, millä tavalla ja miten kutakin 
oppilasta tuetaan hänen yksilölliset taustat ja tarpeet huomioiden. (Robinson & 
Harris, 2014) 
Toimintatavat Epsteinin kumppanuusmallia mukaillen 
Viestintä 
Epsteinin mallin ensimmäinen pääryhmä, viestintä, pitää sisällään sekä kasvok-
kain että eri viestintävälineiden kautta tapahtuvan viestinnän koulun ja kotien vä-
lillä. Epsteinin mukaan tehokas ja kaikki osapuolet huomioiva monipuolinen vies-
tintä tukee kumppanuutta. Tiedon koulua koskevista asioista olisi hyvä olla saata-
vissa sellaisessa muodossa ja sellaisella kielellä, että vanhemmat sen ymmärtävät. 
Epstein korostaa myös systemaattisen ja viikoittaisen molemminpuolisen yhtey-
denpidon sekä meneillään olevien ajankohtaisten asioiden informoinnin merki-
tystä. (Epstein ym. 2009) 
Epsteinin tavoin myös Opetushallitus ja Suomen Vanhempainliitto (2007) ko-
rostavat ohjeissaan säännöllisen viestinnän merkitystä kodin ja koulun yhteis-
työssä. Säännöllisen palautteen avulla huoltaja voi osaltaan tukea lapsensa tavoit-
teellista oppimista ja koulunkäyntiä. Voidakseen huolehtia kasvatustehtävästään 
huoltajan tulee saada tietoa lapsensa oppimisen ja kasvun edistymisestä sekä mah-
dollisista poissaoloista. Ohjeistuksessa nostetaan esiin myös huoltajan kanssa käy-
tävän keskustelun merkitys. Huoltajan kanssa tulisi keskustella opetuksen järjes-
tämisen keskeisistä kysymyksistä, kuten opetussuunnitelmasta, oppimisen tavoit-
teista, oppimisympäristöistä ja työtavoista, oppimisen tuesta ja oppilashuollosta, 
arvioinnista ja todistuksista sekä opiskeluun liittyvistä valinnoista ja erilaisista lu-
kuvuoden tapahtumista. Ohjeistuksessa korostetaan positiivisen viestinnän ja vuo-
rovaikutuksen merkitystä. Kannustavat, koulun ja luokan sekä oppilaan oppimista 
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ja kehitystä myönteisesti kuvaavat viestit edesauttavat kodin ja koulun yhteis-
työtä. (Opetushallitus ja Suomen Vanhempainliitto, 2007) 
Suomalaisessa alakoulussa päivittäinen kodin ja koulun välinen viestintä on 
perinteisesti tapahtunut oppilaan mukana kulkevien reissuvihkojen, paperisten tie-
dotteiden tai puhelimen välityksellä. Vanhempainvartit ja arviointikeskustelut 
ovat puolestaan esimerkkejä oppilaan oppimisen arviointiin ja tukemiseen liitty-
västä kasvokkain tapahtuvasta viestinnästä. Vanhempainillat ja muut luokan tai 
koko koulun yhteiset tapahtumat ovat luokan tai koko koulun toimijoiden yhteistä 
kasvokkain tapahtuvaa viestintää.  (Karhuniemi, 2013; Lehtolainen, 2008; Sini-
harju, 2003) 
Teknologisen kehityksen myötä esiin on nostettu digitaalisten laitteiden ja pal-
velujen käytön mahdollisuudet kodin ja koulun yhteistyössä ja viestinnässä. Digi-
taaliset laitteet ja palvelut ovat oppilaiden, opettajien, rehtoreiden ja vanhempien 
saatavilla ja tarjoavat uusia mahdollisuuksia kodin ja koulun välisen yhteistyön 
toteuttamiseen (Korhonen & Lavonen, 2014; Latvala, 2006; Mazza, 2013; Marti-
nez-Gonzalez, Henar Perez-Herrero, Alvarez-Blanco & Garcia-Gonzalez, 2009). 
Erilaisten digitaalisten palvelujen käyttö on viime vuosina yleistynyt suoma-
laisten koulujen ja kotien välisessä viestinnässä. Koulujen verkkosivuja käytetään 
koulun perustiedosta informoimiseen, kun taas päivittäisenä viestintävälineenä 
käytetään yleisesti Wilma- sekä joissakin kunnissa ja kouluissa Helmi-nimistä 
palvelua (Karhuniemi, 2013; Rättilä, 2007). Wilma-palvelu on käytössä yli 3500 
peruskoulussa Suomessa (Oinas, Hotulainen & Vainikainen, 2017). Wilma- ja 
Helmi-palveluja voi käyttää opettajan ja vanhemman väliseen viestintään, kuten 
päivittäisistä asioista viestimiseen, poissaolojen merkitsemiseen ja arviointiin. 
Myös huoltajat voivat, koulun määrittämistä käyttöoikeuksista riippuen, viestiä 
palveluiden kautta keskenään.  Oppilaat voivat ikätasosta ja koulun määrittämistä 
käyttöoikeuksista riippuen katsoa palvelusta läksyjä, koepäiviä ja lukujärjestystä. 
(Karhuniemi, 2013a; Karhuniemi, 2013b; Rättilä, 2007)  
Oppimisen tukeminen kotona 
Epstein ym. (2009) nimeää toiseksi kodin ja koulun toimintatapojen pääryhmäksi 
kotona oppimista tukevat kodin ja koulun yhteistyötavat. Näiden toimintatapojen 
tavoitteena on auttaa perheitä sitoutumaan lasten oppimiseen jakamalla tietoa ja 
ohjeita koulun toimintaan ja oppimiseen liittyen. Tietoa ja ohjeita jaetaan esimer-
kiksi kotitehtävistä, niihin liittyvistä toimintatavoista ja pelisäännöistä, tapahtu-
mista ja kokeista. Oppimisen tukemiseen kotona liittyy myös vuosittainen keskus-
telu oppilaiden tavoitteista ja niiden arvioinnista. Tavoitteena on, että perheet ovat 
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tietoisia siitä, mitä koulussa tapahtuu ja voivat sitä kautta tukea koulun toimintaa 
ja lapsen tavoitteita kotona. (Epstein ym. 2009) Tieto kotitehtävistä ja kokeista, 
vanhempien tuki tehtävien tekemisessä ja kokeisiin valmistautumisessa kotona, 
arviointitapaamiset tai vanhempainvartit ja oppilashuoltoryhmä ovat esimerkkejä 
tähän ryhmään kuuluvista toimintatavoista Suomessa (Karhuniemi, 2013; Lehto-
lainen, 2008; Siniharju, 2003).  
Vanhemmuuden tukeminen 
Epsteinin kumppanuusmallin kolmas pääryhmä kokoaa yhteen vanhemmuutta tu-
kevia kodin ja koulun yhteistyötapoja. Vanhemmuutta voidaan tukea auttamalla 
perheitä luomaan oppimista tukevat kotiolosuhteet. Vanhempia voidaan tukea op-
pilaiden terveyteen, ravintoon, turvallisuuteen ja oppimista edistäviin kotiolosuh-
teisiin liittyen kaikilla luokka-asteilla. Tavoitteena on, että koulumyönteistä ilma-
piiriä vahvistetaan auttamalla oppilaiden vanhempia keskustelemaan ikätasolle 
sopivalla tavalla koulusta ja koulutyöstä. Koulut voivat auttaa perheitä järjestä-
mällä esimerkiksi aihetta käsitteleviä tilaisuuksia tai työpajoja. (Epstein ym. 2009) 
Suomalaisissa kouluissa järjestetään tämänkaltaisia vanhemmuuden tukemiseen 
liittyviä asiantuntijaesityksiä ja tapahtumia. (Karhuniemi, 2013a) Koulutervey-
denhoitajan, kuraattorin ja koulupsykologin palvelut ja säännöllisesti kokoontuva 
koulun oppilashuoltoryhmä ovat myös esimerkkejä tähän ryhmään kuuluvista toi-
mintatavoista (Karhuniemi, 2013b). 
Vapaaehtoistyö 
Neljäs pääryhmä kokoaa yhteen tapoja, joissa vanhempia osallistetaan ja tuke-
maan koulun toimintaa vapaaehtoistyönä. Epsteinin mukaan vanhemmat voivat 
toimia vapaaehtoisina toimijoina koulussa ja luokissa auttamassa koulun johtajia, 
opettajia, oppilaita tai toisia vanhempia. Vanhemmat voivat toimia esimerkiksi 
luennoitsijoina, ohjaajina, valmentajina, apuopettajina, valvojina joko koko kou-
lun ja yksittäisen luokan hyväksi. Vanhemmat voivat olla myös auttamassa, osal-
listumassa tai järjestämässä juhlia, urheilutilaisuuksissa tai luokan tapahtumia. 
(Epstein ym. 2009) 
Esimerkki tähän ryhmään kuuluvista suomalaisista toimintatavoista on 1319 
suomalaisessa koulussa toimiva vanhempainyhdistys (Suomen Vanhempainliitto, 
2016). Vanhempainyhdistyksen jäsenet ovat koulun toiminnan tukemisesta kiin-
nostuneita eri luokkatasojen oppilaiden vanhempia. Toiminta on vapaaehtoista ja 
siihen kutsutaan mukaan kaikki koulun vanhemmat. Vanhempainyhdistykset 
suunnittelevat koulun toimintaa tukevia aktiviteetteja ja yhteistyötä koulun 
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kanssa. Useat vanhempainyhdistykset organisoivat iltaisin tai vapaa-ajalla tapah-
tuvaa toimintaa joko itsenäisesti tai yhteistyössä koulun henkilökunnan ja oppilai-
den kanssa. (Karhuniemi, 2013) Vanhempainyhdistysten toimintaa tukee Suomen 
Vanhempainliitto. Vanhempainliiton kautta kodit ja koulut saavat tukea, ideoita 
ja vinkkejä yhteistyöhön ja vapaaehtoistoimintaan. (Suomen Vanhempainliitto, 
2016) 
Vanhempainliitto kannustaa vanhempia osallistumaan vapaaehtoistoimintaan 
myös luokkayhteisön tasolla luokkatoimikuntia perustamalla. Luokkatoimikun-
nan jäsenet ovat vapaaehtoisia kyseisen luokan vanhempia, jotka yhteistyössä luo-
kan opettajan ja oppilaiden kanssa suunnittelevat ja miettivät kodin ja koulun yh-
teistyön muotoja. Vanhemmat voivat olla auttamassa opettajia ja oppilaita esimer-
kiksi koulun arjen toiminnoissa tai esimerkiksi suunnittelemassa ja toteuttamassa 
luokan tapahtumia, retkiä tai muuta toimintaa. (Karhuniemi, 2013) 
Päätöksentekoon osallistuminen 
Vanhempien mahdollisuus vaikuttaa, vanhempien johtajuustaitojen tukeminen ja 
osallisuus päätöksentekoon muodostavat Epsteinin mallin viidennen pääryhmän, 
päätöksentekoon osallistumisen (Epstein ym.2009). Suomalaisissa kouluissa van-
hempia osallistetaan ja rohkaistaan päätöksentekoon, esimerkiksi osallistumaan 
koulun johtokunnan, vanhempainyhdistyksen ja luokkatoimikuntien toimintaan 
sekä vastuun kantoon niissä. (Karhuniemi, 2013) 
Yhtenä esimerkkinä tähän ryhmään kuuluvista toimintavoista voidaan pitää 
Opetushallituksen vanhemmille tarjoamaa mahdollisuutta osallistua vuoden 2016 
opetussuunnitelmaprosessiin. Opetushallitus kannusti eri tason toimijoita kuten 
opettajia, opinto-ohjaajia, oppilashuollon henkilöstöä, rehtoreita, opetuspäälli-
köitä, sivistystoimen johtajia, opettajankouluttajia, tutkijoita, yliopistojen profes-
soreja sekä vanhempia käymään vuoropuhelua valtakunnallisen opetussuunnitel-
man laadinnasta ja ottamaan kantaa siihen. Toimijoiden oli mahdollista kommen-
toida opetussuunnitelman perusteluonnoksia tiettyinä ajanjaksoina ja tätä kautta 
osallistua opetussuunnitelman valmisteluun. (Halinen, Anderssén & Holappa, 
2016) 
Yhteistyö yhteisön muiden toimijoiden kanssa 
Kuudennen Epsteinin pääryhmän toimintatapojen tavoitteena on linkittää lähiyh-
teisön toimijat tukemaan kotien ja koulujen toimintaa ja tätä kautta oppilaiden op-
pimista ja kasvua. Tavoitteena on koulun ja perheiden yhteistyön vahvistaminen 
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yhteistyössä ympäröivän yhteisön muiden toimijoiden kanssa (sukulaiset, naapu-
rit, lähikirjasto, vanhainkoti). Myös esimerkiksi yritykset, kulttuuriryhmät, ter-
veyspalvelut, vapaa-ajan toiminta ja muut ryhmät ja ohjelmat, jotka parantavat ja 
rikastavat koulun opetussuunnitelmia ja oppilaiden oppimista, voivat olla yhteis-
työssä koulujen kanssa. (Epstein ym. 2009) 
Kuudenteen pääryhmään kuuluvia esimerkkejä suomalaisista kouluista ovat 
oppilashuoltoryhmät (terveydenhoitaja, koulukuraattori, psykologi, koululääkäri), 
ja eri yhteistyötoimijoiden järjestämät kerhot. Käynnissä on myös kehittämis- ja 
tutkimushankkeita hankkeita lähipäiväkotien, kirjastojen ja vanhainkotien kanssa 
tehtävään yhteistyöhön liittyen (Kukkonen & Lavonen, 2014). 
4.3.3 Toimivuuteen vaikuttavat tekijät 
Epsteinin ym. (2009) mukaan toimiva kodin ja koulun kumppanuus luokkayhtei-
sön ja koulun tasolla edellyttää oppilaiden ja vanhempien erilaisten taustojen ja 
tarpeiden huomioimista (Epstein ym. 2009). Samanlaiset toimintatavat eivät vält-
tämättä sovi kaikille: kaikki perheet eivät välttämättä voi osallistua toiminnan 
suunnitteluun tai yhteisiin tapahtumiin ja toimintoihin samoilla tavoilla, samoina 
aikoina tai samalla kokoonpanolla (Henderson & Mapp, 2002). Olennaisessa roo-
lissa kodin ja koulun kumppanuuden rakentumisessa on toisiin osapuoliin tutus-
tuminen (Epstein ym. 2009). Luottamuksellisen ilmapiirin luominen, ylläpitämi-
nen ja kehittäminen muodostavat pohjan avoimelle vuorovaikutukselle ja toimi-
valle kumppanuudelle (Hilasvuori, 2002). 
Kumppanuuden toimivuus liittyy myös toimijoiden valmiuksiin. Karila (2006) 
käyttää vanhempien valmiuksista käsitettä ”kumppanuusvalmius”. Vanhempien 
käsitykset vuorovaikutuksesta opettajien kanssa kuvaavat muun muassa sitä, mil-
laisia odotuksia vanhemmilla on ja sitä, millaiseksi he ymmärtävät oman osalli-
suutensa vuorovaikutuksessa. Vanhempien tulkinnat kumppanuudesta voivat 
vaihdella ja eroja voi olla erityisesti siinä, millä intensiteetillä vanhemmat ovat 
valmiita rakentamaan kumppanuutta koulun henkilöstön kanssa. Erilaisten van-
hempien kanssa syntyy väistämättä erilaisia vuorovaikutussuhteita. (Karila, 2006)  
Käsitykset ja tulkinnat vanhempien kanssa tehtävästä yhteistyöstä ohjaavat 
myös opettajien toimintaa. Voidaan puhua myös opettajien valmiuksista. Vaikka 
kumppanuudessa korostetaan vastavuoroisuutta ja tasavertaisuutta, asettuu siinä 
Karilan mukaan suurempia odotuksia ammattilaisille. Karilan mukaan ammatti-
laisten tehtävänä on vanhempien kutsuminen mukaan toimintaan sekä kumppa-
nuudelle otollisten puitteiden luominen. (Karila, 2006) 
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Luvussa 4.3.2 kuvatut toimintatavat sekä edellä kuvatut toimijoiden valmiudet 
muodostavat perustan luottamukselliselle, kumppanuutta mahdollistavalle toi-
minnalle. Muita kumppanuuden rakentumiseen vaikuttavia tekijöitä ovat toimi-
joiden aikaisemmat kokemukset (Grant & Ray, 2016), kunnioitus (Alasuutari, 
2003), osallistumismahdollisuudet (Epstein ym. 2009), osaaminen (Sheldon & 
Van Voorhis, 2004), säännöllisyys ja jatkuvuus (Christenson, 2004; Metso 2004), 
resurssit (Epstein ym. 2009) ja aktiivisuus (Siniharju, 2003; Metso, 2004) (ks. ku-
vio 5). 
 
Kuvio 5. Kodin ja koulun kumppanuuden toimivuuteen vaikuttavat tekijät 
Aikaisemmat kokemukset 
Grantin ja Rayn (2016) mukaan opettajien ja vanhempien aikaisemmat kokemuk-
set koulusta sekä kodin ja koulun yhteistyöstä voivat haastaa kodin ja koulun yh-
teistyön toimivuutta. Sekä opettajat että vanhemmat voivat omata aikaisempia 
epämukavia tai huonoja yhteistyökokemuksia, jotka voivat vaikuttaa nykyiseen 
toimintaan ja asenteisiin. Opettajat voivat aikaisempien kokemusten pohjalta pe-
lätä joutuvansa perheen jäsenten ja vanhempien arvostelun kohteeksi (Grant & 
Ray 2016). Osa opettajista voi aikaisempien kokemusten perusteella kokea kodin 
ja koulun yhteistyön kuormittavana lisätyönä, josta ei makseta korvausta (Metso, 
2004; Siniharju, 2003). Väärinkäsitykset tai suoranaiset konfliktit opettajien ja 
vanhempien välillä voivat aiheuttaa sen, että vanhemmat alkavat vältellä kodin ja 
koulun yhteistyötä. (Grant & Ray, 2016) 
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Myös vanhempien omat kouluajan kokemukset voivat vaikuttaa yhteistyön toi-
mivuuteen. Vanhempien epämukavat muistot ja kokemukset omalta kouluajalta 
voivat heijastella vanhempien asenteisiin ja vaikuttaa oman lapsen opettajien 
kanssa tehtävään yhteistyöhön, suhtautumiseen koulua ja koulun toimintatapoja 
kohtaan ja tätä kautta suoraan oppilaaseen. (Leithwood, 2009) Joskus oppilaan 
avuntarve voi myös aiheuttaa kiusaantuneisuuden tai häpeän tunteita vanhem-
missa ja johtaa kodin ja koulun yhteistyön välttelyyn. (Grant & Ray, 2016) 
Aikaisempiin kokemuksiin perustuvat koulun toimintatavat voivat myös haas-
taa kodin ja koulun yhteistyön toimivuutta koulutasolla (Fullan, 2007). Kodin ja 
koulun yhteistyö voi olla koulukeskeistä. Koulukeskeisessä kodin ja koulun yh-
teistyössä toimintatavat keskittyvät opettajien ja koulun tarpeista lähtevään toi-
mintaan, jolloin yhteistyötä ja siihen liittyvää toimintaa suunnittelevat pääasiassa 
opettajat ja koulun muu henkilökunta. Opettajilla ja rehtoreilla voi olla hyvä tar-
koitus yhteistyön toteuttamisessa ja kehittämisessä, mutta he eivät välttämättä ha-
lua tai osaa luopua totutuista ja turvallisiksi koetuista toimintatavoistaan. Huomio 
voi siten keskittyä koulun toimijoiden suunnittelemaan ja toteuttamaan toimintaan 
vanhempien ja oppilaiden osallisuuden ja tarpeiden jäädessä taka-alalle. (Epstein 
ym. 2009; Fullan, 2007) 
Myös aikaisempiin kokemuksiin perustuvat viestintään liittyvät toimintatavat 
voivat haastaa yhteistyön toimivuutta. Opettajat tai koulun muu henkilökunta voi-
vat olla tottuneita olemaan vanhempiin yhteydessä vain silloin, kun siihen on eri-
tyinen tarve tai kun koulussa on tapahtunut jotakin negatiivista. Metso (2004) ku-
vaa väitöskirjatutkimuksessaan vanhempien kokemuksia suomalaisen yläkoulun 
oppilaan vanhemman näkökulmasta. Metson tutkimustulosten mukaan yksittäisen 
vanhemman ja opettajan yhteydenpito rakentui tutkimuskouluissa usein ongel-
mien ympärille. (Metso, 2004) Ongelmien ympärille rakentuva yhteydenpito voi 
muodostua haasteeksi myönteisen suhteen ja kumppanuuden kehittymisen kan-
nalta (Metso, 2004; Vuorinen, 2000). 
Fullan (2007) kiteyttää, että kodin ja koulun yhteistyön toimivuuteen vaikuttaa 
kaikkien luokkatason toimijoiden aikaisemmat kokemukset koulusta sekä kodin 
ja koulun välisestä yhteistyöstä (Fullan, 2007). Hyvän yhteistyön toteutumiseksi 
tarvitaan kaikkien tasojen toimijoiden myönteistä asennoitumista ja vuorovaiku-
tustaitoja (Alasuutari, 2007). 
Kunnioitus 
Alasuutarin ja Epsteinin mukaan kodin ja koulun yhteistyön toimivuuteen vaikut-
taa vanhempien ja opettajien välinen molemminpuolinen kunnioitus (Alasuutari, 
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2003; Epstein ym. 2009). Aikuisten välinen kunnioitus näyttäytyy toimijoiden eri-
laisten tarpeiden huomioimisena ja yhteisenä vastuun kantamisena. Vanhemmat 
ja opettajat kantavat yhteistyössä vastuuta oppilaiden oppimisesta ja kasvatuk-
sesta. Alasuutari (2003) ja Epstein ym. (2009) korostavat aidon kiinnostuksen 
merkitystä. Toimijoiden aito kiinnostus toisten ajatuksia kohtaan ja kaikkien osa-
puolien; opettajien, oppilaiden ja vanhempien, ajatuksien, mielipiteiden ja toivei-
den kunnioittaminen tukevat kumppanuutta. (Alasuutari, 2003; Epstein ym. 2009)  
Useat tutkimukset osoittavat, että yhteistyön toimivuuteen vaikuttaa aikuisten 
osoittama kunnioitus ei vain toisiaan vaan myös lasta kohtaan. Lapsen arvostami-
nen ja hyväksyntä ovat keskeisessä roolissa opettajan ja vanhemman sekä opetta-
jan ja oppilaan välisen myönteisen vuorovaikutuksen syntymiselle. Hyväksytyksi 
tulemisen kokemus on tärkeää sekä vanhemmille, oppilaille että opettajille. (Ala-
suutari, 2003; Beveridge, 2005; Epstein ym. 2009; Kauppinen, 2007) 
Christensonin (2004) mukaan kumppanuuden rakentumiseen ja sen toimivuu-
den edistämiseen vaikuttavat toimijoiden välinen kunnioitus, myönteiset asenteet 
ja ilmapiiri, sekä toimijoiden tarpeet huomioivat toimintatavat. Molemminpuoli-
nen kunnioitus pitää sisällään mahdollisuuden keskustella avoimesti kodin ja kou-
lun arvoista, odotuksista, toiveista ja toimintatavoista. (Christenson, 2004) Kek-
konen (2012) yhtyy Christensonin tuloksiin. Kumppanuuden rakentumisen edel-
lytyksenä on mahdollisuus ilmaista avoimesti huolensa lapsesta sekä avoin kes-
kustelu mahdollisten ongelmien ratkaisemiksi (Kekkonen, 2012). Kunnioittava 
vuorovaikutus, positiivisuus ja ratkaisukeskeiset lähestymistavat edistävät luotta-
muksen ja tätä kautta kumppanuuden rakentumista (Christenson, 2004; Karila, 
2006). 
Osallistumismahdollisuudet 
Epsteinin ym. (2009) mukaan kodin ja koulun yhteistyön toimivuuteen vaikuttaa 
toimijoiden mahdollisuus osallistua yhteistyön suunnitteluun, toteuttamiseen ja 
kehittämiseen (Epstein ym. 2009). Kynnys osallistua kodin ja koulun yhteistyö-
hön tulisi tehdä mahdollisimman matalaksi (Beveridge, 2005; Epstein ym. 2009). 
Tärkeässä roolissa kumppanuuden syntymisessä on mahdollisuus suunnitella yh-
teistyötä ja tehdä päätöksiä yhdessä sekä jakaa onnistumisen kokemuksia. Yhtei-
nen toiminta lujittaa kumppanuutta. (Christenson, 2004; Karila, 2006) 
Myös opetussuunnitelma ohjeistaa huoltajien osallistumismahdollisuuksien 
huomioimiseen. Opetussuunnitelman mukaan huoltajille tulisi tarjota mahdolli-
suuksia tutustua koulun arkeen sekä osallistua koulun toiminnan ja kasvatustyön 
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tavoitteiden suunnitteluun, arviointiin ja kehittämiseen yhdessä koulun henkilös-
tön ja oppilaiden kanssa. (Opetushallitus, 2014) 
Aikuisten osallistumismahdollisuuksien lisäksi olennaisessa roolissa yhteis-
työn toimivuuden kannalta on oppilaiden osallistuminen. Epsteinin ym. (2009) 
mukaan oppilaiden rooli kotien, koulujen ja yhteisöjen yhteistyössä on ratkaiseva. 
Oppilaat ovat vanhemmille päätietolähde koulun toiminnasta ja tapahtumista. Toi-
mivassa kodin ja koulun yhteistyössä opettajat auttavat oppilaita hoitamaan vuo-
rovaikutusta kotien kanssa esimerkiksi osallistamalla perheenjäseniä kotitehtä-
vien tekemiseen, teknologian käyttöön opettajien kanssa tai kannustamalla heitä 
osallistumaan vanhempi-opettaja-oppilas tapaamisiin. (Epstein ym. 2009) 
Tutkimukset osoittavat ja vahvistavat oppilaiden aktiivisen osallistumisen 
merkityksen (Epstein ym. 2009; Vyverman & Vettenburg, 2009). Tämän päivän 
haasteena on silti oppilaiden vähäinen osallisuus. Oppilaiden osallisuuden haas-
teena voi usein olla se, että aikuiset eivät ole tottuneet ajattelemaan oppilaita ak-
tiivisina toimijoina kodin ja koulun yhteistyön suunnittelussa ja toteuttamisessa. 
Opettajat ja vanhemmat pohtivat usein oppilaiden puolesta, mikä voisi olla hy-
väksi oppilaille tai miten muutosten käyttöönotto vaikuttaa oppilaisiin, heidän 
saavutuksiinsa, tuloksiinsa, taitoihinsa, asenteisiinsa tai työskentelytapoihinsa. 
(Fullan 2007, Kumpulainen ym. 2010) Vyverman ja Vettenburg (2009) kiinnittä-
vät tutkimuksessaan huomion oppilaiden asenteisiin vanhempien osallistumista 
kohtaan. Tutkimuksen tulosten mukaan nuoret lapset (10-vuotiaat) pääsääntöisesti 
pitävät vanhempien osallistumisesta kodin ja koulun yhteistyöhön. Lapset pitävät 
vanhempien tuesta kotona, esimerkiksi kotitehtävissä avustamisesta, sekä koke-
vat, että vanhemmat osallistuvat mielellään esimerkiksi kouluissa järjestettäviin 
vanhempainiltoihin. (Vyverman & Vettenburg, 2009) 
Osaaminen 
Kodin ja koulun yhteistyön toimivuuteen vaikuttaa myös opettajien ja vanhem-
pien osaaminen. Epsteinin ym. (2009) ja Sheldonin ja Van Voorhisin (2004) mu-
kaan opettajilla ei välttämättä ole riittäviä tietoja ja taitoja toteuttaa toimivia, mo-
nipuolisia ja osallistavia kodin ja koulun yhteistyömuotoja. (Epstein ym. 2009; 
Sheldon & Van Voorhis, 2004) Fullan (2007) korostaa tässä yhteydessä myös 
koulun johdon tuen merkitystä. Koulun johdon tuki opettajille, opettajien koulu-
tus, vertaistuki ja ammatillinen kehittyminen ovat avainasemassa opettajien kodin 
ja koulun yhteistyöhön liittyvien tietojen ja taitojen kehittymisessä. (Fullan, 2007) 
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Osaamiseen liittyvänä haasteena voi olla myös opettajien perus- ja täydennys-
koulutus. Grantin ja Rayn (2016) mukaan opettajien koulutus ei aina kodin ja kou-
lun yhteistyön osalta vastaa todellisen koulumaailman tarpeita (Grant & Ray, 
2016). Opettajat eivät saa opiskeluvaiheessa riittävästi tietoa ja harjoitusta kotien 
kanssa tehtävästä yhteistyöstä ja aloittelevat opettajat ovat epävarmoja kodin ja 
koulun yhteistyöhön liittyen (Lawson, 2003). Opettajien toimintaan vaikuttavat 
myös yksilölliset ja vuorovaikutustaitoihin liittyvät tekijät (Hirsto, 2001; Karila, 
2006) sekä opettajien kokemukset erilaisista yhteistyömuodoista (Hirsto, 2001; 
Karila, 2006; Metso, 2004).  
Siniharjun (2003) väitöskirjatutkimuksen mukaan opettajat kokivat, että tär-
kein apu kodin ja koulun yhteistyössä oli oman työn tuoma kokemus. Lisäksi opet-
tajat mainitsivat muiden opettajien, oppilaiden ja vanhempien tuen merkityksen. 
Vähiten opettajat kokivat saavansa tukea virallisista ohjeista ja opettajankoulutuk-
sesta. Siniharjun mukaan tutkimukseen osallistuneet opettajat ihmettelivät kodin 
ja koulun yhteistyön osuuden vähäisyyttä opettajankoulutuksessa ja peräänkuu-
luttivat siihen liittyvää täydennyskoulutusta. (Siniharju, 2003) 
Osaamisen puute voi olla myös vanhempien haasteena. Vanhemmat toivovat 
lastensa menestyvän koulussa, mutta eivät välttämättä tiedä, miten he voivat par-
haalla tavalla tukea lastensa oppimista ja koulunkäyntiä. Sheldonin ja Van Voor-
hisin (2004) mukaan useat vanhemmat haluaisivat auttaa lapsiaan kotitehtävissä 
ja kokeisiin valmistautumisessa, mutta heillä ei välttämättä ole riittäviä tietoja ja 
taitoja lastensa tukemiseen. Haasteena voi olla myös se, että oppilaat eivät muista 
kertoa läksyistä ja kokeista ja jos muistavat, tehtäviin liittyvät aihealueet ja osaa-
minen voivat olla sellaisia, joihin vanhempien taidot eivät riitä. (Sheldon & Van 
Voorhis, 2004)  Myös kielen ymmärtämisen haasteet voivat aiheuttaa esteitä ko-
din ja koulun yhteistyössä. (Grant & Ray, 2016) 
Säännöllisyys ja jatkuvuus 
Christensonin (2004) mukaan toimijoiden välisen luottamuksen ja kumppanuuden 
syntyminen vaatii aikaa sekä useita ja toistuvia vuorovaikutustilanteita 
(Christenson, 2004). Myös Karila (2006) nostaa esiin toistuvien ja päivittäisten 
kuulumisten vaihdon merkityksen kumppanuuden syntymisessä. Päivittäinen 
kuulumisten vaihto esimerkiksi päiväkodeissa välittää vanhemmille kuvaa lapsen 
arjesta ja tätä kautta edistää luottamuksen ja kumppanuuden syntymistä. Siirryttä-
essä päiväkodista kouluun luontaiset mahdollisuudet keskusteluun arjen tilanteista 
sekä kuulumisten vaihtoon kuitenkin vähenevät. Tämä asettaa haasteita kumppa-
nuuden syntymiselle koulussa. (Karila, 2006) Myös Epstein ym. (2009) korostaa, 
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että kodin ja koulun yhteistyön toimivuuteen vaikuttaa sen säännöllisyys. Yhtei-
nen kehitystyö vaatii aikaa ja onnistuakseen sen tulee olla säännöllistä (Epstein 
ym. 2009).  
Metso (2004) nostaa väitöskirjatutkimuksessaan esiin yhteistyön jatkuvuuden 
merkityksen. Kodin ja koulun yhteistyön tulisi muodostaa jatkumo, joka tukee 
oppilaan kasvua, kehitystä ja oppimista koulupolun alusta loppuun saakka. Eri-
tyistä huomioita tulisi kiinnittää siirtymävaiheisiin, esimerkiksi koulupolun aloit-
tamisvaiheessa sekä yläkouluun siirryttäessä. Metson mukaan yhteistyön perusta 
rakennetaan alkuopetusvuosina ja yhteistyötä tulisi jatkaa koko peruskoulun ajan. 
(Metso, 2004) Alkuopetusvuosina vanhemmat ovat kiinnostuneet yhteistyöstä 
(Eccles & Harold, 1996; Epstein ym.  2009; Metso, 2004), mutta siirryttäessä ylä-
kouluun yhteistyö vähenee, vanhemmat jäävät taka-alalle ja kodin ja koulun väli-
sen yhteistyön luonne muuttuu. Epsteinin ym. (2009) tavoin Metso (2004) perään-
kuuluttaa opettajia ja vanhempia ottamaan vastuuta myös yläkoulun oppilaiden 
ikätasolle sopivien kodin ja koulun yhteistyömuotojen suunnittelusta ja kehittä-
misestä (Epstein ym. 2009; Metso, 2004). 
Resurssit 
Myös vanhempien ja opettajien resurssit vaikuttavat kodin ja koulun yhteistyön 
toimivuuteen. Kasvavat kasvatukselliset haasteet, oppimiseen liittyvät tavoitteet, 
odotukset koulua kohtaan, perheiden ja sosiaalisten ongelmien siirtyminen kou-
luun sekä useat yhtäaikaiset uudistusajatukset haastavat opettajan jaksamista ja 
motivaatiota työskennellä 2000-luvun koulussa kodin ja koulun yhteistyölle ase-
tettujen tavoitteiden eteen. Kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvät tavoitteet ja toi-
mintatavat haastavat myös perinteisiä opettajan työaikakäytänteitä. (Epstein ym. 
2009) 
Siniharjun (2003) väitöstutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, että yksi 
tärkeimmistä yhteistyön haasteista on sekä opettajien että vanhempien ajan puute. 
Toisaalta opettajat nostivat osallistumattomuuden syinä esiin myös muita resurs-
seihin liittyviä tekijöitä kuten vanhempien työpaineet, arkuuden, henkilökohtaiset 
ongelmat ja voimavarojen puutteen. (Siniharju, 2003) Myös Epstein ym. (2009) 
ja Henderson & Mapp (2002) tuovat esiin samoja haasteita. Heidän mukaansa 
vanhemmuus on yhteiskunnallisten muutosten myötä muuttunut entistä haasta-
vammaksi. Vanhempien työaikataulut ja kiireinen elämäntyyli voivat olla esteenä 
kodin ja koulun yhteistyölle. (Epstein ym. 2009; Henderson & Mapp, 2002) 
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Aktiivisuus 
Kodin ja koulun yhteistyöhön osallistuvilla toimijoilla voi olla myös erilaisia nä-
kemyksiä siitä, kuinka tiiviisti yhteistyöhön tulisi osallistua. Yhteistyön haasteena 
voi opettajien näkökulmasta olla se, että yhteistyö ei tavoita kaikkia vanhempia, 
eikä varsinkaan niitä, jotka se opettajien mielestä tulisi tavoittaa. Opettajat voivat 
kokea, etteivät vanhemmat ole kiinnostuneita osallistumaan koulun toimintaan tai 
että he eivät osallistu toimintaan riittävän aktiivisesti. (Siniharju, 2003)  
Myös vanhempien yhteistyötoiveissa ja osallistumishalukkuudessa on suuria 
eroja. Metso (2004) jakaa väitöskirjatutkimuksessaan vanhemmat aktiivisuuden 
ja toimijuuden näkökulmista neljään ryhmään: 1) koulun hallintoon osallistuvat 
vanhemmat, jotka ovat mukana koulun johtokunnassa, 2) informaalit toimijat, 
jotka toimivat koulussa informaalilla tasolla ja järjestävät vanhempaintoimintaa 
luokan tai koulun tasolla, mutta saattavat toimia myös virallisesti koulussa opet-
tajan apuna etenkin lasten ala-astevuosina, 3) tukijat, jotka osallistuivat viralliseen 
koulun ja kodin yhteistyöhön, mutta myös informaaliin toimintaan, eivät kuiten-
kaan toiminnan järjestäjinä vaan osallistujina ja 4) sivustaseuraajat, jotka eivät 
juuri osallistu yhteistyöhön. Suurin osa Metson (2004) tutkimukseen osallistu-
neista vanhemmista kuului tukijoihin, sekä suhteessa kouluun, että toisiin van-
hempiin. Hallintoon osallistuvat ja sivustaseuraajat olivat Metson tutkimukseen 
osallistuneista vanhemmista vähemmistönä. (Metso, 2004) 
4.3.4 Kokemuksia toimintatavoista ja toimivuudesta 
Kodin ja koulun kumppanuus ja siihen liittyvät kokemukset ovat olleet verrattain 
harvojen väitöskirja- ja muiden tutkimusten kohteena Suomessa. Kodin ja koulun 
yhteistyötä on 2000-luvulla tutkittu Hirston (2001), Tuomen (2001), Torkkelin 
(2001) Siniharjun (2003), Metson (2004), Latvalan (2006) ja Lehtolaisen (2008) 
väitöskirjatutkimuksissa. Näiden tutkimusten aiheina ovat olleet opettajien näke-
mykset oppilaidensa kotikasvatuksesta sekä opettajien kodin ja koulun yhteis-
työssä käyttämät strategiat (Hirsto, 2001), myönteisen ja ihmisarvoa kunnioitta-
van ilmapiirin luominen yhteistyöprojektissa (Tuomi, 2001), koulunsa aloittavien 
lasten isien kasvatusnäkemykset (Torkkeli, 2001), yhteistyön toteutuminen ja sen 
arvostus (Siniharju, 2003), kodin ja koulun vuorovaikutus kodin ja koulun näkö-
kulmasta (Metso, 2004), digitaalisen kommunikaatiosovelluksen kehittäminen 
kodin ja koulun vuorovaikutuksen edistämiseksi (Latvala, 2006) ja  kodin ja kou-
lun yhteyden rakentuminen (Lehtolainen, 2008).  Tutkimuksen kohteena ovat ol-
leet toimijoista aikuiset eli opettajat ja vanhemmat. Lasten ja nuorten kokemukset 
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ja ääni nousevat esiin vain muutamissa väitöskirjatutkimuksissa ja niissäkin vain 
vähäisessä määrin, vanhempien ja opettajien kautta (Metso 2004 ja Lehtolainen 
2008). 
Opettajat 
Siniharju (2003) tarkastelee väitöskirjatutkimuksessaan opettajien kokemuksia lu-
vussa 4.3.2 kuvattuihin kodin ja koulun yhteistyön toimintatapoihin liittyen. Hel-
sinkiläiset 1-2 luokkien opettajat (n=557) kokivat sekä vuonna 1984 että vuonna 
1999 tärkeäksi vanhempien ja opettajan tutustumisen toisiinsa. Tärkeimmäksi yh-
teistyömuodoksi opettajat kokivat henkilökohtaiset keskustelut. Seuraavaksi tär-
keimpinä yhteistyömuotoina opettajat pitivät tiedotteita ja yhteisiä juhlia. Useim-
min käytettyjä yhteistyömuotoja olivat Siniharjun tutkimuksen mukaan puhelin-
keskustelu, tiedote ja koulun yhteinen juhla. Vuosien 1984 ja 1999 välisenä aikana 
reissuvihko kasvatti viestintävälineenä suosiotaan 53 prosentista 91 prosenttiin. 
Sen käyttötarkoitus vaihteli oppilaan henkilökohtaisista asioista infoamisesta 
yleisten asioiden ilmoittamiseen. (Siniharju, 2003) 
Siniharjun (2003) tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat koulun yhteiset 
tai luokkakohtaiset vanhempainillat tärkeänä yhteistyömuotona, varsinkin koulu-
polun alkuvaiheessa luokilla 1-2. Opettajat kritisoivat kuitenkin järjestettyjen van-
hempainiltojen kaavamaisuutta, vanhempien passiivisuutta ja niiden vanhempien 
poissaoloa, joiden lapsella oli ongelmia. Myös luokkatoimikunnat, yhteiset retket 
ja myyjäiset mainitaan toimintamuotoina Siniharjun tutkimuksessa. Siniharjun 
tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemusten mukaan myyjäisiä järjestet-
tiin ensisijaisesti rahankeruun takia. Toisaalta opettajat kokivat, että ne myös luo-
vat yhteishenkeä ja edistävät vanhempien, opettajien ja oppilaiden tutustumista 
toisiinsa. Vuoteen 1999 mennessä lähes kaikkien yhteistyömuotojen käyttö oli li-
sääntynyt. Merkittävin muutos vuosien 1984 ja 1999 välillä tapahtui vanhempain-
varteissa. Vuonna 1984 vain 3% vanhemmista osallistui oman lapsensa arvioin-
tiin, kun taas vuonna 1999 lähes kaikki vanhemmat olivat osallistuneet vanhem-
painvartteihin. Yli puolessa vanhempainvarteista oli vuonna 1999 mukana myös 
oppilas. (Siniharju, 2003) 
Vanhemmat 
Metso (2004) tarkastelee väitöskirjassaan vanhempien kokemuksia kodin ja kou-
lun yhteistyöstä. Metson mukaan kodin ja koulun yhteistyö määrittyi tutkimuk-
seen osallistuneiden yläkoulujen vanhempien kokemana vanhempainilloiksi ja 
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koulusta kotiin tulevaksi informaatioksi. Yksittäisen oppilaan kohdalla vuorovai-
kutus rakentui oppilaan ongelmien ympärille ja vanhempiin oltiin yhteydessä sil-
loin kun koulussa oli koulun näkökulmasta ongelmia. Vanhemmat olivat kiinnos-
tuneet ennen kaikkea omasta lapsestaan. Keskustelu ja vuorovaikutteisuus yhteis-
työssä oli vähäistä. Vanhemmat kokivat olevansa enemmän tiedon vastaanottajia 
kuin tasa-arvoisia koulun kumppaneita. Vanhemmat myös kokivat vanhempainil-
lat tärkeänä toisten vanhempien kohtaamispaikkana. (Metso, 2004) 
Suomen Vanhempainliiton vuoden 2015 vanhempien barometri-tutkimuksen 
(n=1795, 76% alakoulu, 24% yläkoulu) tulokset näyttäytyvät osittain samansuun-
taisina kuin Metson (2004) väitöskirjan tulokset. Tutkimukseen osallistuneet van-
hemmat kokivat, että heille on tarjottu useimmin mahdollisuuksia osallistua yh-
teistyöhön lähinnä perinteisillä tavoilla kuten hankkimalla varoja tai järjestämällä 
retkiä ja leirikouluja sekä juhlia ja tapahtumia. Alle puolet vanhemmista kertoi 
koulun tarjonneen mahdollisuutta osallistua yhteistyön suunnitteluun ja kehittä-
miseen. Alakoululaisten vanhemmista 73% ja yläkoululaisten vanhemmista 63% 
totesi olevansa mielellään mukana toiminnan kehittämisessä. Alakoululaisten 
vanhemmista 7% koki osallistumismahdollisuudet erittäin hyvinä ja 35% melko 
hyvinä, yläkoululaisten vanhemmista 4% erittäin hyvinä ja 27% melko hyvinä. 
Osallistumismahdollisuudet melko vähäisiksi koki alakoulun vanhemmista 41% 
ja yläkoulun vanhemmista 45%, erittäin vähäisinä 11% alakoululaisten ja 15% 
yläkoululaisten vanhemmista. (Suomen Vanhempainliitto, 2015) 
Vanhempainliiton barometrin tulosten mukaan vanhempien kokemukset yh-
teistyön määrästä jakaantuvat. Alakoululaisten vanhemmista puolet ja yläkoulu-
laisten vanhemmista 45% oli sitä mieltä, että kodin ja koulun yhteistyötä tehdään 
riittävästi. Kuitenkin 38% alakoululaisten vanhemmista ja 41% yläkoululaisten 
vanhemmista koki, että kodin ja koulun yhteistyötä tehdään liian vähän. Suurin 
osa sekä ala- että yläkoulun vanhemmista koki olevansa tervetullut kouluun ja 
tulevansa kuulluksi lastaan koskevissa asioissa. Noin 70% sekä ala- että yläkoulun 
vanhemmista koki vanhempainiltojen määrän sopivaksi, vanhempainvarttien si-
sältöjen vastaavan odotuksia, saavansa riittävästi tietoa opetuksesta ja kou- 
lun toimintatavoista ja tutustuneensa koulun opetussuunnitelmaan. (Suomen 
Vanhempainliitto, 2015) 
Metson (2004) mukaan vanhemmat toivoisivat enemmän oppilaskohtaista ja 
yksilökohtaista yhteistyötä (Metso, 2004). Myös Torkkelin ja Siniharjun tutki-
muksissa yksilöllinen yhteistyö koettiin tärkeimmäksi toimintamuodoksi. Van-
hemmilla oli halu tietää lapsensa oppimisesta sekä halu tukea lapsensa oppimista, 
kasvua ja kehitystä. (Siniharju, 2003; Torkkeli, 2001) 
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Oppilaat 
Suomalaista tutkimusta kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvistä oppilaiden koke-
muksista ei ole juuri lainkaan. Metso (2004) sivuaa lasten ja vanhempien välisiä 
suhteita kodin ja koulun välistä vuorovaikutusta koskevassa väitöskirjassaan. Leh-
tolainen (2008) puolestaan käyttää lasten kuvallista ilmaisua kodin ja koulun yh-
teistyön merkitysten rakentumisen apuna, tutkimuksen kohdistuessa oppilaiden, 
isovanhempien, vanhempien ja opettajien yhteistyöhön. Vyverman ja Vettenburg 
(2009) nostavat oppilaiden näkökulman puuttumisen esille myös kansainvälisissä 
tutkimuksissa. Heidän mukaan useimmissa kodin ja koulun yhteistyötutkimuk-
sissa oppilaat nähdään passiivisina objekteina. Vyverman ja Vettenburg (2009) 
tutkivat 10-vuotiaiden lasten asenteita vanhempien kodin ja koulun yhteistyöhön 
osallistumisen näkökulmasta ja nostavat esille lasten ja nuorten äänen ja näkökul-
man merkityksen kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvissä kysymyksissä. Heidän 
mukaan lapsia ja nuoria tulisi kohdella aktiivisina toimijoina ja heidän näkemyk-
sensä tulisi ottaa enemmän huomioon. (Vyverman & Vettenburg, 2009) 
Pelcon ja Riesin (1999), Crozierin (1999) ja Edwardsin ja Allredin (2000) tut-
kimusten mukaan lasten ja nuorten osallisuudella voi olla merkittävä vaikutus ko-
din ja koulun yhteistyön toimivuuteen. Oppilaat voivat, osallistumismahdolli-
suuksistaan riippuen, toimia sekä passiivisessa että aktiivisessa roolissa kodin ja 
koulun yhteistyössä. (Crozier, 2000; Edwards & Allred, 2000; Pelco & Ries, 
1999) Aktiivisuus voi näyttäytyä yhteistyötä tukevalla ja rakentavalla tavalla, 
mutta myös kodin ja koulun yhteistyötä haittaavana ja hidastavana toimintana. 
Haittaavissa ja hidastavissa tapauksissa oppilaat ovat muun muassa tarkoituksel-
lisesti hukanneet kodin ja koulun välillä kulkevia viestejä. (Pelco & Ries, 1999). 
Digitaalisen teknologian käyttö 
Digitaalisen teknologian käyttö ja siihen liittyvät kokemukset kodin ja koulun 
kumppanuudessa ovat myös olleet vähäisen tutkimuksen kohteena sekä Suomessa 
että kansainvälisesti. Suomessa on aiheeseen liittyen tehty yksi väitöskirjatutki-
mus (Latvala, 2006), toiseen väitöskirjatyöhön liittyvä artikkeli (Kaarakainen 
2015), Wilma-palvelun kautta annettavaan palautteeseen liittyvä tutkimus (Oinas, 
Hotulainen & Vainikainen, 2017) sekä joitakin selvityksiä, raportteja ja suosituk-
sia ja 2010-luvulla useita pro gradu -tutkimuksia. Suomalaiset pro gradu -tutki-
mukset painottuvat useimmissa suomalaisissa kunnissa käytössä olevan Wilma- 
palvelun tutkimiseen. Yhdysvalloissa Mazza (2013) on tehnyt väitöskirjatutki-
muksen rehtoreiden sosiaalisen median käytöstä kodin ja koulun yhteistyössä 
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(Mazza, 2013). Suomen ulkopuolella tutkimuksia on tehty myös sähköpostin käy-
töstä opettajien ja vanhempien välisessä viestinnässä (Hu, Wong, Cheah & Wong, 
2009; Thompson, 2008; Thompson, Mazer & Grady, 2015). 
Tässä tutkimuksessa kokemuksia digitaalisen teknologian käytöstä kodin ja 
koulun yhteistyössä tarkastellaan edellä kuvattujen olemassa olevien tutkimustu-
losten valossa. Väitöskirjatasoisten tutkimusten vähyydestä johtuen tutkimuk-
sessa käytetään myös 2010-luvulla toteutettujen Wilma-palvelun käyttöön liitty-
vien pro gradu -tutkimusten tuloksia. 
Juha-Matti Latvalan (2006) väitöskirjatutkimus kuvaa Kivahko-nimisen Inter-
netpohjaisen sovelluksen kehittämistä ja käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä. 
Latvalan tutkimukseen osallistuneiden opettajien ja vanhempien mielestä Ki-
vahko-sovelluksen käyttö lisäsi myönteistä vuorovaikutusta kodin ja koulun vä-
lillä. Myönteisen vuorovaikutuksen lisääntymiseen vaikutti sovelluksen käytön 
vahvuuteen liittyvä viestinnän vaivattomuus opettajan ja vanhemman välillä. Ai-
kaisemmin käytössä olleen reissuvihkon ja paperisen viestinnän käyttö väheni ja 
korvautui osittain käytössä olleella Internetpohjaisella sovelluksella. Opettajien ja 
vanhempien mukaan käytössä ollut sovellus nopeutti viestintää ja viestintä oli var-
mempaa kuin ennen. Latvalan mukaan tutkimus osoitti, että kodin ja koulun yh-
teydenpitoa voidaan tehostaa digitaalista teknologiaa hyödyntämällä. Tutkimuk-
sessa kehitetyn sovelluksen käytön edelleen kehittäminen, käytön laajentaminen 
ja laajamittaisempi aiheeseen liittyvä tutkimus edellyttää Latvalan mukaan kui-
tenkin kaikkien tasojen yhteistyötä sekä käytön rahoitukseen liittyvien tekijöiden 
ratkaisemista. (Latvala, 2006) 
Myös Mazza (2013) sai samansuuntaisia tuloksia kuin Latvala (2006). Mazza 
tutki digitaalisen teknologian käyttömahdollisuuksia kodin ja koulun yhteistyössä 
rehtoreiden näkökulmasta, keskittyen sosiaalisen median työkaluihin (Twitter, Fa-
cebook, Instagram, blogit). Mazzan (2013) mukaan sosiaalisen median työkalujen 
käyttö täydentää kasvokkain tapahtuvaa yhteistyötä. Sosiaalisen median käyttö 
tuo tarjolle erilaisia ja eriytettyjä mahdollisuuksia osallistua sekä mahdollistaa 
useampien perheiden osallistumisen kodin ja koulun yhteistyöhön ja lisää koulun 
toiminnan läpinäkyvyyttä; tekemällä julkiseksi sellaista, mikä on ennen ollut kou-
lulle yksityistä. Koulu tulee avoimemmaksi virtuaalisella tavalla. Teknologian 
käyttö mahdollistaa vanhempien osallistumisen joko kommentoiden tai vaan seu-
raten. (Mazza, 2013) 
Teknologian käytön yhteydessä Mazza (2013) korostaa sen kodin ja koulun 
yhteistyötapoja tukevaa ja täydentävää merkitystä. Hän tarkastelee Epsteinin ko-
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din ja koulun yhteistyötapojen kuutta pääryhmää sosiaalisen median näkökul-
masta ja toteaa tutkimustulostensa pohjalta, että sosiaalisen median työkaluja voi-
daan käyttää kaikkien toimintamuotojen tukena. Hän mainitsee kuitenkin, ettei 
teknologian käyttö korvaa todellista kanssakäymistä ja kanssakäymisen muotoja, 
vaan tukee ja täydentää niitä. Todellisessa kanssakäymisessä ja kasvokkain koh-
taamisessa inhimilliset tekijät kuten katsekontakti, äänensävyt, molemminpuoli-
sen kunnioituksen tunne ovat tärkeitä tekijöitä kodin ja koulun välisen luottamuk-
sen ja kumppanuuden rakentumisessa. (Mazza, 2013) 
 Vuosina 2011-2015 Suomessa tehdyissä kodin ja koulun digitaaliseen yhteis-
työhön liittyvissä pro gradu -tutkimuksissa tarkastellaan teknologian käyttöä pää-
asiassa Wilma-palvelun näkökulmasta (Hämäläinen & Kankaanpää, 2014; Kai-
tera & Paloniemi, 2015; Keippilä & Nokka, 2013; Koistinen & Palokangas,2015; 
Murillo Pitkänen, 2013; Mikkonen, 2013; Saarela, 2014). Toimijoina tutkimuk-
sissa ovat pääasiassa opettajat ja vanhemmat. Yhdessä tutkimuksessa toimijana 
ovat oppilaat (Mikkonen, 2013). 
2010-luvulla toteutetuissa pro gradu -tutkimuksissa digitaalisen teknologian 
käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä tarkastellaan tiedottamisen näkökulmasta. 
Tutkimusten tulokset ovat keskenään samansuuntaisia. Pääasiallisena viestintävä-
lineenä kodin ja koulun yhteistyössä käytetään puhelinta ja Wilma-palvelua. 
Wilma on korvannut joko kokonaan tai osittain paperisen viestinnän. Joissakin 
kouluissa viestintää toteutetaan sekä paperisen viestinnän että Wilman kautta. 
(Hämäläinen & Kankaanpää, 2014; Kaitera & Paloniemi, 2015; Keippilä & 
Nokka, 2013; Koistinen & Palokangas 2015; Murillo Pitkänen, 2013; Mikkonen, 
2013; Saarela, 2014) 
Opettajien ja vanhempien kokemusten mukaan digitaalisen teknologian käytön 
yleistymisen ja Wilman myötä yhteistyötä tehdään enemmän kuin ennen (Murillo 
Pitkänen, 2013; Keippilä & Nokka, 2013). Opettajat ja vanhemmat kokevat Wil-
man kautta tapahtuvan viestinnän nopeaksi ja helpoksi. Opettajat ja vanhemmat 
kokevat myös, että oppilaan toiminnan seuraaminen on helpottunut ja että vies-
tintä Wilman kautta on joustavampaa kuin ennen. Viestintä ei ole enää aikaan eikä 
paikkaan sidottua. Myös koulun koko henkilökunnan saavutettavuus mainitaan – 
Wilman kautta voi viestiä myös koko koulun henkilökunnan kanssa. (Kaitera & 
Paloniemi, 2015; Keippilä & Nokka, 2013; Saarela, 2014) 
Pro gradu -tutkimusten tulosten mukaan opettajat kantavat huolta mahdolli-
sista Wilma-viestien väärinymmärryksistä ja virheellisistä tulkinnoista. Useissa 
pro gradu -tutkimuksissa opettajat suosittelevat välttämään Wilman käyttöä arka-
luontoisissa ja hankalissa asioissa. (Hämäläinen & Kankaanpää, 2014; Kaitera & 
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Paloniemi, 2015; Keippilä & Nokka, 2013; Koistinen & Palokangas 2015; Murillo 
Pitkänen, 2013; Saarela, 2014). 
Opettajat kokevat Wilman käytön lisänneen heidän työmääräänsä. Opettajat 
olivat huolissaan myös viesteihin vastaamisen nopeuden vaateesta. Opettajat ko-
kevat, että vanhemmat odottavat viesteihin vastauksia heti. Opettajien huolena on 
myös se, etteivät kaikki vanhemmat käytä tai osaa käyttää verkkopalvelua. (Keip-
pilä & Nokka, 2013; Kaitera & Paloniemi, 2015; Saarela, 2014) Myös kielitaidon 
puute maahanmuuttajataustaisilla vanhempien kohdalla nousee esille (Murillo 
Pitkänen, 2013). 
Pro gradu -tutkimuksista nousevat esille opettajien toimintatapojen eroavuu-
det. Vanhemmat nostavat esille opettajien erilaiset tavat viestiä sekä eroavuudet 
viestinnän määrässä. Toiset opettajat viestivät päivittäin, toiset eivät juuri lainkaan 
(Koistinen & Palokangas, 2015; Saarela, 2014). Kritiikkiä nousee myös opettajien 
tavasta antaa Wilman kautta negatiivista palautetta oppilaista. Osa vanhemmista 
kokee, etteivät he ole saaneet Wilman kautta yhteyttä kouluun. Myös käytettä-
vyysongelmat ja liiallinen viestien määrä mainitaan. (Hämäläinen & Kankaanpää, 
2014; Koistinen & Palokangas, 2015; Saarela, 2014) 
Vanhemmilla on huoli myös siitä, ettei yhteistyö saisi keskittyä liikaa Wil-
maan. Samassa yhteydessä mainitaan myös oppilaiden rooli. Vanhemmat ovat 
huolissaan oppilaan yli kulkevasta aikuisten välisestä viestinnästä ja tässä yhtey-
dessä oppilaan oman vastuunkannon oppimisesta. (Saarela, 2014) 
Oppilaiden Wilman käyttöön liittyvät kokemukset mainitaan yhdessä pro-
gradu -työssä. Mikkosen (2013) tutkimuskohteena olivat 9. luokkalaisten poikien 
(n=28) kokemukset koulusta. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat kokivat Wil-
man pääsääntöisesti negatiivista palautetta jakavaksi tiedonjakokanavaksi. Oppi-
laiden mukaan koulun oppitunti oli ollut hyvä, jos ei ole tullut yhtään Wilma-
merkintää ja osa koki, että opettajat uhkailivat Wilmalla. Toiset vertasivat Wilma-
merkintöjä jälki-istuntoon. (Mikkonen, 2013) 
Myös Oinaan, Hotulaisen ja Vainikaisen (2017) tutkimus opettajien vuonna 
2014-2015 antamista Wilma-merkinnöistä kiinnittää huomiota poikien saamaan 
negatiiviseen palautteeseen. Tutkimuksessa tutkittiin opettajien Wilma-palvelun 
välityksellä vuosiluokille 1-9 antamia palautteita suomalaisessa keskikokoisessa 
kunnassa lukuvuonna 2014-2015. Opettajia oli tutkimuksessa mukana 704 ja op-
pilaita 7811. Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat antavat palvelun kautta sekä 
positiivista että negatiivista palautetta, mutta pojat saavat enemmän negatiivista 
palautetta kuin tytöt. Opettajien antama palaute jakautuu epätasaisesti eli käytän-
nössä negatiivinen palaute keskittyy suhteellisen pienelle osalle oppilaita. Tutkijat 
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nostavatkin tulosten perusteella esiin huolen negatiivisen palautteenannon vaiku-
tuksista oppilaiden motivaatioon ja itsetuntoon. (Oinas, Hotulainen & Vainikai-
nen, 2017) 
Vuoden 2013 Vanhempainbarometrissa (n=2122) 61,6% alakoulun vanhem-
mista ja 74% yläkoulun vanhemmista oli sitä mieltä, että he saavat digitaalisen 
teknologian avulla sopivasti sekä positiivista että negatiivista palautetta. 11,3% 
alakoululaisten ja 12,5% yläkoululaisten vanhemmista oli puolestaan sitä mieltä, 
että Wilman tai Helmin kautta tulee liikaa negatiivista palautetta. Vuoden 2015 
Vanhempainbarometri -tutkimuksessa yleinen tyytyväisyys digitaalisen teknolo-
gian käyttöä kohtaan oli vuoteen 2013 verrattuna hieman kasvanut. Vuonna 2015 
79% alakoulun vanhemmista ja 83% yläkoulun vanhemmista koki, että teknolo-
giaa käytetään yhteistyössä sopivasti. (Suomen Vanhempainliitto, 2013) 
Myös Kaarakainen (2015) analysoi Wilma-palvelun käyttöön liittyviä koke-
muksia lähilukumenetelmällä väitöstutkimukseensa keräämistä äitien teknologia-
kertomuksista, nuorten perustamasta ”Wilma pilasi elämäni” -Facebook-ryhmän 
sisällöistä sekä lehdistössä ja sosiaalisessa mediassa käydyistä verkkolehtikirjoi-
tuksista ja blogiartikkeleista. Kaarakaisen mukaan äidit kokevat kodin ja koulun 
yhteistyön helpottuneen ja teknologian mahdollistavan paremman mahdollisuu-
den olla perillä lasten koulunkäynnistä. Äitien kokemuksissa Wilma kuitenkin ko-
rostuu negatiivisena valvonnan välineenä. Negatiiviset kokemukset välittyvät 
Kaarakaisen mukaan myös usein mediassa esiintyvässä Wilma-keskustelussa. 
(Kaarakainen, 2015) 
Kaarakaisen mukaan julkisesti käydyn keskustelun huolena oli se, että oppilaat 
käyttivät Wilmaa väärin. Oppilaat julkaisivat Facebook-ryhmässä itseään koske-
via negatiivisia Wilma-merkintöjä irvaillen opettajia ja osin koulujärjestelmää. 
Kaarakainen nostaakin esille teknologiaan liittyvän yllätyksellisyyden. Wilma-
järjestelmää kehitettäessä ei osattu odottaa, että oppilaat poikkeaisivat sen suun-
nitellusta käyttötarkoituksesta. Oppilaiden käyttäytymisen seurauksena heidän di-
gitaalista toimijuuttaan pyrittiin rajoittamaan asettamalla käyttörajoituksia Wil-
maan. Kaarakaisen mukaan nuorten toimintaa ei osattu katsoa osana laajempaa 
nuorten teknologiakuttuuria, vaan heidät yritettiin sulkea Wilman ulkopuolelle. 
(Kaarakainen, 2015) 
 Vanhemmat kritisoivat oppilaiden tavoin opettajia negatiivisen palautteen an-
tamisesta Wilman kautta. Toisaalta opettajat puolestaan huomauttavat, että Wil-
man kautta vanhemmat ovat enenevässä määrin kuormittaneet opettajan työtä. 
Kaarakaisen mukaan mediassa käydyn kiistelyn taustalla on kodin ja koulun väli-
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sen yhteistyön määrittelyn epäselvyys ja Wilman käyttötapojen määrittelyn yksi-
puolisuus. Kaarakaisen analyysi linkittyy Vuorisen (2000) määrittämään kodin ja 
koulun yhteydenpidon tasoon, jolloin koulusta ollaan yhteydessä koteihin silloin 
kuin siihen on jokin erityinen tarve; Wilma-merkintöjä annetaan vain, jos opetta-
jalle syntyy huoli oppilaan toiminnasta koulussa. Tässä tapauksessa viestintä vä-
rittyy negatiivissävytteisesti. 
Kaarakaisen (2015) mukaan yhteistyön tason tai vuorovaikutuksellisuuden 
elementtejä on vaikeaa löytää mediajulkisuuden teksteistä. Hänen mukaansa tämä 
palauttaa keskustelun yhteistyön määrittelyongelmaan sekä viestinnällisten toi-
mintatapojen ristiriitaisuuteen. Yhteistyön odotusten ja toteutumisen välillä val-
litsee ristiriita niin opettajien, oppilaiden kuin vanhempien näkökulmasta. Vasta 
jaetun ymmärryksen ja tavoitteiden kautta voidaan yhteistyölle asettaa tavoitteita, 
joiden kautta on mahdollista saavuttaa oppilaan koulutyötä tukevia teknologisia 
käytäntöjä. Kaarakainen tiivistää Wilma-palvelun käyttöön liittyvää problema-
tiikkaa toteamalla, ettei teknologia sinällään luo itse käytänteitä tai toimintatapoja, 
vaan ne ovat aina suhteessa käyttäjiin, jotka voivat myös kehittää tavoitteita vas-
taavia teknologisia järjestelmiä ja käytänteitä. Tutkija nostaa myös esiin teknolo-
gisen toiminnan tilanteisuuden – se vaatii jatkuvaa teknologisten järjestelmien uu-
delleen arviointia. (Kaarakainen, 2015) 
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5 Innovaatio ja innovaatioprosessi 
Digitalisoituvan yhteiskunnan mukanaan tuomien muutosten taustalla ovat lu-
vussa 2 kuvatut digitaaliset palveluinnovaatiot ja niiden kehittämiseen liittyvät 
prosessit. Digitalisoituvassa yhteiskunnassa innovaatioihin ja innovaatioproses-
seihin liittyvällä osaamisella nähdään olevan merkittävä rooli yhteiskunnan haas-
teiden ratkaisemisessa. Innovaatioiden ja niiden kehittämisprosessien kautta etsi-
tään tapoja katsoa totutun yli laajentamalla näkökulmia ja etsimällä uudenlaisia 
tekemisen tapoja (Yoo, 2010). Ruohonjuuritason toimijoiden ja käyttäjien osaa-
minen sekä heidän osallisuutensa innovaatioiden kehittämisessä ja niiden arvioin-
nissa nähdään 2000-luvulla yhä tärkeämpänä osana innovaatioiden kehittämistä 
(Melkas & Harmaakorpi, 2012). 
Tässä luvussa kuvatut innovaatio ja innovaatioprosessi muodostavat yhdessä 
luvussa 3 määritellyn 2000-luvun kodin ja koulun sekä luvussa 4 kuvatun kodin 
ja koulun kumppanuuden kanssa tämän tutkimuksen mikrotason teoreettisen vii-
tekehyksen kokonaisuuden. Tutkimuksen tavoitteena oleva digitaalisen teknolo-
gian käytön kehittäminen ja tutkiminen kodin ja koulun kumppanuudessa edellyt-
tää kumppanuuden tarkastelun lisäksi sekä innovaation ja innovaatioprosessin 
määrittelyä että innovaatioiden käyttöönottoon, käyttöön ja niihin vaikuttavien te-
kijöiden tarkastelua. 
5.1 Innovaatio 
Rogers (2003) määrittelee innovaation luovan prosessin lopputulokseksi, joka on 
prosessia toteuttavalle henkilölle tai yhteisölle uusi. Rogers korostaa innovaation 
määrittelyn yhteydessä henkilökohtaisen kokemuksen merkitystä. Hänen mu-
kaansa innovaatiota määrittää yksilön kokemus innovaation uutuudesta, ei niin-
kään se, onko innovaatio objektiivisesti tarkastellen kokonaan uusi. (Rogers, 
2003) 
Fisherin (2005) mukaan innovaation on voinut kehittää henkilö yksin tai ryh-
mässä. Luovalle innovaatioprosessille on ominaista entuudestaan tunnettujen to-
siasioiden yhdistely uudella, innovatiivisella tavalla. Prosessin tuloksena syntyy 
ratkaisuja, joita yhdistelemällä ja arvioimalla löytyy toteutuskelpoinen ja ope-
tusta, opiskelua ja vuorovaikutusta rikastuttava innovaatio. Innovaatio voi siten 
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olla esimerkiksi jonkun tunnetun teknologisen ratkaisun uusi käyttötapa tai uusi 
tapa organisoida yhteistyötä. (Fisher, 2005) 
Schumpeter (1939) jakaa innovaatiot teknologisiin, organisatorisiin ja johta-
misinnovaatioihin (Schumpeter, 1939). Melkas ja Harmaakorpi (2012) puolestaan 
teknologisiin ja sosiaalisiin innovaatioihin. Melkkaan ja Harmaakorven (2012) 
mukaan teknologiset innovaatiot ovat luonteeltaan aineellisia ja sosiaaliset puo-
lestaan aineettomia. Teknologisia innovaatioita voivat olla esimerkiksi teknologi-
set laitteet ja sosiaalisia innovaatioita näiden laitteiden uudenlaiset käyttötavat. 
Koska innovaatioissa on 2000-luvulla yhä useammin kyse olemassa olevien tek-
nologisten innovaatioiden soveltamisesta, teknologisten ja sosiaalisten innovaati-
oiden raja on hämärtymässä. Innovaatiot ovatkin yhä enemmän teknologisten ja 
sosiaalisten innovaatioiden yhdistelmiä, jotka linkittävät eri tieteen- ja elämän-
aloja. (Melkas & Harmaakorpi, 2012) Barret ym. (2015) käyttää näistä innovaati-
oista nimitystä palveluinnovaatiot (ks. luku 2.2) (Barret ym. 2015) 
Rogers (2003) huomauttaa, että käsitteitä innovaatio ja teknologia käsitellään 
usein virheellisesti synonyymeinä. Hänen mukaansa tämä johtuu siitä, että useim-
mat uudet ideat, joiden käyttöönottoa on analysoitu, ovat teknologisia innovaati-
oita. Rogers käyttää käsitettä “teknologiaklusteri” määritellessään teknologisia in-
novaatioita. Teknologiaklusteri rakentuu yhdestä tai useammasta toisistaan erot-
tuvasta teknologisesta innovaatiosta, joiden on koettu liittyvän läheisesti toisiinsa. 
Rogersin mukaan huomiota tulisi kiinnittää enemmän teknologiaklustereihin kuin 
yksittäisiin innovaatioihin. (Rogers, 2003). 
5.2 Innovaation synty 
Rogersin (2003) mukaan innovaatioprosessi käynnistyy usein ongelmasta tai tar-
peesta, johon tarvitaan ratkaisu. Ongelman tai haasteen havaitsemisen jälkeen pro-
sessi etenee aiheeseen perehtymisellä ja sen tutkimisella, ratkaisuvaihtoehtojen 
kehittämisellä, valitun ratkaisun kaupallistamisella ja tuotteen käyttöönotolla. Vii-
meiseksi innovaatioprosessin vaiheeksi Rogers nimeää innovaation seuraukset, 
joilla hän tarkoittaa niitä muutoksia, jotka ilmenevät yksilössä tai yhteisössä inno-
vaation käyttöönoton tai hylkäämisen jälkeen (ks. kuvio 6). Rogersin mukaan tu-
lee myös huomioida, että innovaatioprosessi ei useinkaan toteudu kuvatun kaltai-
sesti lineaarisena vaan että jotkin vaiheet eivät toteudu lainkaan tai ne voivat vaih-
taa paikkaa. (Rogers, 2003) 
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Kuvio 6. Innovaatioprosessin vaiheet Rogersin (2003) mukaan 
Melkkaan ja Harmaakorven (2012) mukaan innovaatioprosessit lähtevät usein 
liikkeelle normaaleissa sosiaalisissa ja taloudellisissa tilanteissa havaittujen on-
gelmien pohjalta. Innovaatioita syntyy tieteellistä ja käytännön tietoa yhdistä-
mällä. Melkas ja Harmaakorpi (2012) käyttävät käytännön ongelmista lähtevistä 
innovaatioprosesseista käsitettä ”käytäntöön perustuvat innovaatioprosessit” 
(practice-based innovation processes). Pekkarinen ja Melkas (2010) korostavat 
verkostojen merkitystä innovaatioiden kehittämisessä. Heidän mukaansa innovaa-
tioita kehitetään yhä enemmän erilaisia taustoja omaavien toimijoiden verkos-
toissa. Erilaisista taustoista tulevat toimijat tuovat oman näkökulmansa innovaa-
tion kehittämiseen. (Melkas & Harmaakorpi, 2012) 
Ideoiden tuottaminen, niiden kehittäminen ja valikointi ovat olennainen osa 
Rogersin (2003) ja Melkkaan ja Harmaakorven (2012) kuvaamaa innovaatiopro-
sessia. Innovaatioprosessin tukemiseksi on kehitetty erilaisia ideointia tukevia 
menetelmiä, kuten aivoriihi, nominaaliryhmätekniikka ja delfoi-menetelmä. Os-
bornen (1957) kehittämässä aivoriihessä ideoita tuotetaan ryhmässä. Tavoitteena 
on tuottaa mahdollisimman paljon ideoita ilman kritiikkiä ja laadunvalvontaa. Ai-
voriihessä pyritään tuottamaan mahdollisimman luovia ja villejä ideoita. Ideoita 
kehitetään yhdessä ja yhdistellään ja ne talletetaan mahdollista tulevaa käyttöä 
varten. Aivoriihen loppupuolella osallistujat tarkastelevat ideoita kriittisesti ja ar-
vioivat niitä. Ideoiden yhdistely ja valikoiminen tapahtuvat esimerkiksi niputta-
malla niitä yhteen tai äänestämällä ryhmän mielestä parhaista tai luovimmista ide-
oista. (Osborn, 1957) Nominaaliryhmätekniikassa (in name only) pätevät samat 
periaatteet kuin aivoriihessä, mutta ryhmän jäsenet työskentelevät itsenäisesti ei-
vätkä välttämättä ole vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Näin he ovat vain ni-
mellinen ryhmä. Moderaattori yhdistelee nominaaliryhmän yksittäisten jäsenten 
tuottamia ideoita toisten henkilöiden tuottamiin ideoihin. (Delbecq, Van den Ven 
& Gustafson, 1975) Delfoi-menetelmässä puolestaan ideoita tuottavat kyseisen 
aiheen tai asian asiantuntijat. Asiantuntijat vastaavat ja kommentoivat heille lähe-
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tettyihin kysymyksiin nimettömänä. Kyselyn avulla kerättyä tietoa ja ideoita lä-
hetetään toisille asiantuntijoille, jotka kehittävät niitä eteenpäin. Idea palautetaan 
tämän jälkeen takaisin alkuperäiselle asiantuntijalle. Tiedon ja ideoiden muodos-
tus etenee syklisesti: edellinen kierros muodostaa pohjan seuraavalle. (Gordon, 
1994) Ideointimenetelmien tukena käytetään usein myös digitaalista teknologiaa. 
Ideointiprosessia voidaan toteuttaa edellä kuvatuilla menetelmillä myös virtuaali-
sesti. (Gallupe, 1991) 
Useat tutkimukset osoittavat, että nominaaliryhmän jäsenet tuottavat enemmän 
ideoita kuin sama määrä henkilöitä kasvokkaisessa vuorovaikutusryhmissä kuten 
aivoriihessä (Diehl & Stroebe, 1987; Taylor, Berry & Block, 1958). Diehl ja 
Stroebe (1987) ryhmittelevät kolme syytä aivoriihen tuottavuusongelmiin. Aivo-
riihessä ryhmän jäsenet eivät työskentele niin ahkerasti kuin jos he työskentelisi-
vät yksin nominaaliryhmässä; kasvokkain tapahtuvassa ryhmässä helpompaa olla 
passiivinen. Toisaalta aivoriihityöskentelyyn osallistuvat ryhmän jäsenet voivat 
pelätä muiden ryhmän jäsenten suhtautumista heidän omiin ideoihinsa, kun taas 
nominaaliryhmässä työskennellään yksin eikä tätä painetta ole. Kolmantena syynä 
Diehl ja Stroebe (1987) mainitsevat tuottavuuden estymisen ryhmätilanteessa; 
vain yksi ihminen voi puhua kerrallaan. Jos toinen ryhmän jäsen puhuu, eivät 
muut ryhmän jäsenet voi ilmaista uusia ideoita, kehittää uusia ajatuksia tai ilmaista 
niitä heti. Muut ryhmän jäsenet voivat puheenvuoroa odottaessaan unohtaa ide-
ansa, epäonnistua tuottamaan uusia ideoita pitäessään lyhytkestoisessa muistis-
saan aikaisempia ideoita tai menettää kiinnostuksensa. (Diehl & Stroebe, 1987) 
Rietzschel, Nijstad ja Stroebe (2010) muistuttavat, että ideoiden tuottaminen 
on vain yksi osa innovaatioprosessia. Innovaatioprosessiin ja luovien ideoiden 
täytäntöönpanoon liittyy parhaiden ideoiden tunnistaminen ja valikoiminen tuo-
tettujen ideoiden joukosta. (Rietzschel ym. 2010) Vaikka yleisesti oletetaan, että 
ideoiden tuottajat pystyvät itse valitsemaan luovimmat ideat ideoiden tuottamis-
prosessin aikana, useat tutkimustulokset kuitenkin osoittavat, että ihmiset pysty-
vät ideoiden tuottamisprosessin aikana huonosti tunnistamaan ja valitsemaan luo-
vimpia ja omaperäisiä ideoita (Faure, 2004; Putman & Paulus, 2009; Rietzschel 
ym. 2006). Rietzschelin ym.  (2010) mukaan ihmiset valitsevat usein käyttökel-
poisia ja tuttuja ideoita omaperäisyyden ja luovuuden kustannuksella. Useat muut 
tutkimustulokset osoittavat samaa; ihmiset valitsevat usein ideoita, joista he ajat-
televat, että ne voidaan hyväksyä ja toteuttaa tai ideoita, jotka heidän mielestään 
pitäisi ottaa käyttöön (Begg & Armour, 1991; Garcia-Marques & Mackie, 2001; 
Garcia-Marques ym. 2004). Rietzschelin ym. (2010) mukaan ideoiden valikointi-
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vaiheeseen voidaan vaikuttaa asettamalla valittaville ideoille kriteerejä sekä oh-
jaamalla osallistujia käyttämään ideointivaiheessa erilaisia arviointi- ja valikoin-
timenetelmiä (Rietzschel ym. 2010). 
5.3 Innovaation käyttöönotto ja käyttö 
Rogersin (2003) mukaan se, alkavatko yhteisön jäsenet käyttää uutta innovaatiota, 
ja se, jatkavatko he innovaation käyttöä riippuu innovaation omaksumisprosessin, 
diffuusion tuloksista. Rogers (2003) määrittelee innovaation diffuusioteorian, joka 
kuvaa innovaation omaksumisprosessin kulkua ja siihen vaikuttavia tekijöitä. In-
novaation omaksumisprosessi on viestintäprosessi, jossa tieto innovaatiosta leviää 
yhteisön jäsenille tietyn ajan kuluessa viestintäkanavien kautta. Innovaation 
omaksumisprosessin tuloksena yhteisön jäsenet yhdessä tai yksittäinen jäsen erik-
seen joko omaksuu innovaation osaksi käytäntöä tai hylkää sen. Innovaation 
omaksuminen edellyttää yhteisöön kuuluvien yksilöiden tai ryhmien välistä vuo-
rovaikutusta omaksumisprosessin aikana. Yksilöiden ja ryhmien vuorovaikutus-
suhteiden luonne omaksumisprosessin aikana määrittää tietojen ja kokemusten 
välittymistä ja innovaation omaksumisen tehokkuutta. (Rogers, 2003) 
5.3.1 Käyttöönottoprosessin vaiheet 
Rogers (2003) jakaa innovaation omaksumisprosessin viiteen vaiheeseen: 1) tieto 
innovaatiosta, 2) suostuttelu, 3) päätöksenteko 4) käyttöönotto ja kehitys ja 5) va-
kiinnuttaminen.  Ensimmäisessä vaiheessa innovaation käyttäjä; yksilö tai muu 
innovaation käyttöönotosta päättävä taho, saa tiedon innovaatiosta ja muodostaa 
ensimmäisen kuvan ja ymmärryksen sen toiminnasta. Suostutteluvaiheessa käyt-
täjä muodostaa myönteisen tai kielteisen kuvan innovaatiosta ja päätöksenteko-
vaiheessa käyttäjä joko sitoutuu tai käyttämään innovaatiota tai hylkää sen. Nel-
jännessä eli käyttöönotto- ja kehitysvaiheessa innovaatio otetaan käyttöön ja sen 
käyttöä kehitetään usein eteenpäin. Viimeisessä eli vakiinnuttamisvaiheessa yk-
silö hakee vahvistusta aikaisemmin tekemälleen innovaation käyttämispäätök-
selle. (Rogers, 2003) 
Rogers (2003) kutsuu neljännessä eli käyttöönotto- ja kehitysvaiheessa usein 
tapahtuvaa innovaatioiden edelleen kehittämistä innovaation uudelleen keksi-
miseksi (re-invention). Uudelleen keksimisen yhteydessä käyttäjät muokkaavat ja 
muuttavat innovaatiota tai sen käyttöä omista lähtökohdistaan omiin käyttötarkoi-
tuksiinsa paremmin sopivaksi. Tuloksena voi syntyä esimerkiksi olemassa olevan 
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innovaation uusi käyttötapa. Uudelleen keksimisen ja innovaatioiden kehittämi-
sen kautta käyttäjät omaksuvat innovaatiot paremmin omakseen. Innovaation uu-
delleen keksiminen nopeuttaa innovaation omaksumisprosessia ja erityisesti sen 
vakiinnuttamisvaihetta. (Rogers, 2003) 
5.3.2 Käyttöönottoon ja käyttöön vaikuttavat tekijät 
Innovaation käyttöönottoon ja käyttöön vaikuttavia tekijöitä ovat innovaation 
ominaisuudet (Nielsen 1993, Rogers 2003), toimijoiden osallisuus (Rogers 2003), 
toimijoiden välisessä vuorovaikutuksessa käytettävät viestintäkanavat (Rogers 
2003) sekä ympäristö (Fullan 2007) (ks. kuvio 7). 
 
Kuvio 7. Innovaation käyttöön ja käyttöönottoon vaikuttavat tekijät Rogersia, Nielseniä ja Fullania 
mukaillen 
Innovaation ominaisuudet 
Innovaation hyödyllisyyttä voidaan Rogersin (2003) mukaan tarkastella ja mitata 
taloudellisesta, sosiaalisesta, sekä mukavuuden ja tyytyväisyyden näkökulmasta. 
Olennaista on se, miten omaksuja henkilökohtaisesti kokee innovaation hyödylli-
syyden, ei niinkään innovaation objektiivinen hyöty. Rogers (2003) määrittää suh-
teellisen hyödyn käsitteellä innovaation paremmuutta verrattuna esimerkiksi van-
haan järjestelmään tai laitteeseen, jonka uusi pyrkii korvaamaan tai syrjäyttämään. 
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Mitä suurempi innovaation suhteellinen hyöty on, sitä todennäköisempää ja nope-
ampaa on innovaation omaksuminen. (Rogers, 2003) Nielsenin (1993) mukaan 
innovaation hyödyllisyyden muodostavat sen käytettävyys (usability) ja käyttö-
kelpoisuus (utility). Käytettävyys osoittaa käyttäjän näkökulmasta, onko tuote tai 
järjestelmä toteutettu siten, että käyttäjä pystyy käyttämään sitä tuloksellisesti, te-
hokkaasti ja miellyttävästi. Käyttökelpoisuudella Nielsen tarkoittaa puolestaan 
tuotteen tai järjestelmän kykyä toimia tietyssä tehtävässä. (Nielsen, 1993) 
Yhteensopivuudella Rogers (2003) tarkoittaa innovaation yhteensopivuutta 
omaksujan arvomaailman, tarpeiden ja aiempien kokemusten kanssa. Mitä suu-
rempi yhteensopivuus innovaatiolla on, sitä paremmin ja nopeammin innovaatio 
omaksutaan. Huonosti yhteensopivien innovaatioiden omaksuminen vaatii usein 
uusien arvojen omaksumista ja voi viedä pidemmän aikaa käyttäjien arvomaail-
man ja asenteiden muokkautumisen hitaudesta johtuen. (Rogers, 2003) 
Rogersin (2003) mukaan monimutkaisuus kuvaa innovaation helppokäyttöi-
syyttä ja ymmärrettävyyttä. Innovaatiot, jotka ovat helpompia ymmärtää, omak-
sutaan nopeammin. Vastaavasti innovaatiot, jotka edellyttävät käyttäjiltä uusien 
asioiden opiskelua ja ymmärtämistä, omaksutaan hitaammin. (Rogers 2003) Niel-
senin (1993) esiin tuomat innovaation käytettävyyteen vaikuttavat tekijät linkitty-
vät Rogersin (2003) määrittämään monimutkaisuuden käsitteeseen. Nielsen 
(1993) määrittelee käytettävyyttä viiden tekijän avulla. Opittavuus määrittää, 
kuinka helppoa käyttäjän on oppia käyttämään innovaatiota. Tehokkuus kuvaa 
sitä, miten hyvin käyttäjä voi, käytettävissään oleviin resursseihin suhteutettuna, 
saavuttaa tavoitteensa innovaation avulla. Muistettavuus tarkoittaa laitteen käytön 
ja sen toiminnallisuuksien mieleen palauttamisen helppoutta. Virheiden määrän 
vähyys puolestaan tarkoittaa käyttäjän innovaation käyttötilanteissa suorittamissa 
toimenpiteissä tapahtuvien virheiden määrää. Tyytyväisyys kuvaa käyttäjän tyyty-
väisyyttä laitteen tai järjestelmän käyttöön. (Nielsen, 1993) 
Kokeiltavuudella Rogers (2003) kuvaa mahdollisuutta innovaation kokeiluun 
ennen sen varsinaista käyttöönottoa tai hankintapäätöksen tekemistä. Mahdolli-
suus kokeilla innovaatiota poistaa innovaatioon liittyviä epävarmuustekijöitä, jol-
loin innovaation omaksuminen on nopeampaa ja todennäköisempää. (Rogers, 
2003) 
Näkyvyydellä Rogers (2003) tarkoittaa innovaation tulosten näkyvyyttä tai ha-
vaittavuutta. Mitä helpommin käyttäjä voi havaita innovaation hyödyt, sitä toden-
näköisemmin hän omaksuu innovaation käyttöön. Innovaatioiden käyttäjät kes-
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kustelevat usein keskenään esimerkiksi innovaation monimutkaisuudesta ja hyö-
dyllisyydestä ja näillä keskusteluilla voi olla vaikutusta innovaation omaksumi-
seen. (Rogers, 2003) 
Osallisuus 
Rogersin (2003) mukaan innovaation käyttäjien mukana olo innovaation käyt-
töönotossa ja innovaation käytön kehittämisessä sitouttaa heidät paremmin inno-
vaation käyttöön. Samalla innovaation käytettävyys paranee ja sen käyttö on hel-
pompaa omaksua. Joustavuus innovaatioiden käyttöönottoprosesseissa rohkaisee 
innovaation muokkaamiseen kyseessä olevien käyttäjien tarpeisiin sopivaksi. 
Käyttäjien mukanaolo käyttöönotossa ja kehittämisessä vaikuttaa myös siihen, 
että käyttäjät todennäköisemmin vakiinnuttavat innovaation käytön ja jatkavat sen 
kehittämistä. (Rogers, 2003) 
Viestintäkanavat 
Viestintäkanavien kautta tieto innovaatiosta leviää käyttäjiltä tai käyttäjäryhmiltä 
toisille. Tieto innovaatiosta voi levitä käyttäjien henkilökohtaisessa kontaktissa tai 
erilaisten viestintävälineiden välityksellä. Rogersin (2003) mukaan tieto innovaa-
tioista leviää 2000-luvulla yhä enenevässä määrin Internetin välityksellä, mutta 
hän muistuttaa samalla, että joissakin tilanteissa ihmisten asenteiden muokkaami-
nen ja muuttaminen tai vaikuttaminen uuden idean hyväksymis- tai hylkäämis-
päätökseen voi olla tehokkaampaa käyttäjien välisen suoran kommunikaation 
kautta. Viestinnän tehokkuuteen vaikuttavat innovaatiosta viestivän henkilön 
omat, innovaatioon liittyvät uskomukset, koulutus ja sosiaalinen asema. Esimer-
kiksi innovaation hyödyllisyyteen itse uskovan henkilön, henkilön joka on pereh-
tynyt hyvin innovaation käyttöön tai henkilön, jolla on innovaation käyttäjien kes-
kuudessa korkea sosiaalinen asema, voidaan olettaa levittävän tietoa innovaatiosta 
muita henkilöitä tehokkaammin. (Rogers, 2003) 
Ympäristö 
Innovaation ominaisuuksien, osallisuuden ja viestintäkanavien lisäksi innovaati-
oiden omaksumiseen vaikuttaa sen toimintaympäristö. Fullan (2007) tarkastelee 
innovaatioiden käyttöönottoa erityisesti koulumaailman näkökulmasta ja tuo 
esille samankaltaisia tekijöitä kuin Rogers (2003). Fullanin (2007) mukaan inno-
vaation omaksumiseen kouluympäristössä vaikuttavat sekä ulkoiset (external) että 
paikalliset (local) tekijät. Ulkoisia tekijöitä innovaatiossa ovat kuntatason ja val-
tion tason tekijät kuten opetussuunnitelma. (Fullan, 2007) Rogers (2003) käyttää 
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tässä yhteydessä käsitettä viralliset rakenteet. Virallisia rakenteita ovat esimer-
kiksi lait ja ohjeistukset. (Rogers, 2003) 
Paikallisilla tekijöillä Fullan (2007) tarkoittaa koulutason tekijöitä, joita ovat 
esimerkiksi opettajien ja rehtoreiden aikaisemmat kokemukset ja asenteet, koulun 
yhteistyötavat, opettajien uskomukset, opettajien ja vanhempien osaaminen sekä 
käytössä olevat resurssit. Käytössä olevista resursseista innovaation omaksumi-
seen voivat vaikuttaa erityisesti innovaation hankintaan käytettävissä oleva rahoi-
tus sekä teknisen ja pedagogisen tuen saatavuus. Innovaation omaksumiseen kou-
lussa ja kodeissa voi vaikuttaa myös käytettävissä olevan ajan puute, erityisesti 
silloin, jos innovaation käytön oppimiseen tarvitaan paljon aikaa. (Fullan, 2007) 
Rogers (2003) nostaa paikallisten tekijöiden yhteydessä esiin käyttäjien nor-
mit, säännöt ja sosiaaliset suhteet. Ihmisten väliset suhteet ja vuorovaikutus vai-
kuttavat innovaation omaksumiseen. Useimmat käyttöönottajat ja käyttäjät eivät 
arvioi innovaatiota tieteellisin perustein, vaan ennemminkin innovaatiota käyttä-
vien läheisten ystävien tai tuttavien subjektiivisten arvioiden pohjalta. Ystävät toi-
mivatkin roolimalleina, joiden innovaatiokäyttäytymistä muut saman yhteisön jä-
senet voivat jäljitellä. Yhteisön rakenteeseen ja suhteisiin liittyvät tekijät voivat 
joko edistää tai vaikeuttaa innovaatioiden omaksumista. (Rogers, 2003) 
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6 Tutkimusasetelma ja tutkimuskysymykset 
Tässä tutkimuksessa tutkitaan ja kehitetään luvussa 2 määritetyn digitaalisen tek-
nologian käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä kodin ja koulun kumppanuuteen, 
kokonaisvaltaisen koulun kehittämiseen ja innovaatioiden käyttöönottoteorioihin 
nojautuen. 2000-luvun kodin ja koulun toimintaa tarkastellaan digitalisoituvan yh-
teiskunnan viitekehyksessä.  
Koti määrittyy tutkimuksessa lapsiperheen kautta. Lapsiperhe voi olla 1) avio-
pari ja lapset, 2) avopari ja lapset, 3) rekisteröity miespari ja lapset, 4) rekisteröity 
naispari ja lapset, 5) äiti ja lapset sekä 6) isä ja lapset. Perheessä voi olla yksi tai 
useampia lapsia. Vanhemmat voivat asua eri paikoissa tai paikkakunnilla ja lap-
sella voi perhemuodosta riippuen olla yksi tai kaksi perhettä ja kotia. (Kartovaara, 
2007a) Lapsiperheen koti nähdään moninaisena ja muuntuvana paikkana, jonka 
olemassaoloa ja siellä tapahtuvaa toimintaa määrittävät siellä asuvat aikuiset ja 
lapset. 
 Koulu määrittyy oppimisen, oppimisympäristöt, opettajuuden, johtajuuden ja 
yhteistyöverkostot huomioivasta kokonaisvaltaisesta näkökulmasta. 2000-luvun 
koulu nähdään tässä tutkimuksessa innovatiivisen koulun mallin mukaisesti paik-
kana, jossa koulun toimijat; opettajat, oppilaat, koulun muu henkilökunta, van-
hemmat ja muut yhteistyökumppanit kehittävät innovaattoreina koulun toimintaa 
(Lavonen ym. 2014). 
Kodin ja koulun kumppanuus nähdään innovatiivisen koulun toiminnan kehit-
tämisen näkökulmasta yhtenä 2000-luvun koulun toiminnan osana (Lavonen ym. 
2014). Kumppanuutta kuvaavat toimijoiden yhteiset ja jaetut tavoitteet, kunnioi-
tus, säännöllinen vuorovaikutus ja joustavuus. Olennaisessa osassa kumppanuu-
dessa on kaikkien osapuolten; oppilaiden, opettajien ja vanhempien, aktiivinen 
toimijuus. Opettajien ja vanhempien erilainen, toisiaan täydentävä asiantuntemus 
tukee oppilaiden oppimista, kasvua ja kehitystä. Kumppanuus nähdään proses-
sina, jossa opettajat, vanhemmat ja oppilaat suunnittelevat yhdessä eri osapuolia 
huomioonottavia toimintatapoja sekä osallistuvat yhteiseen toimintaan. Kumppa-
nuus sisältää ymmärryksen perheiden erilaisista taustoista ja tilanteista. Kumppa-
nuus ei siten ole välttämättä yhteismitallista: kaikki eivät välttämättä osallistu sii-
hen samoilla tavoilla. (Epstein ym. 2009; Cowan ym. 2004; Barlow ym. 2003). 
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Osallisuus ymmärretään kodin ja koulun kumppanuuden kautta rakentuvana 
osallisuuden ja yhteisöön kuulumisen tunteena. Osallisuus ilmenee yhteisön jä-
senten, kodin ja koulun toimijoiden, kokemuksina kuulluksi tulemisesta sekä 
mahdollisuutena vaikuttaa omassa yhteisössä (Sinclair, 2004).  
Tässä tutkimuksessa keskitytään luokkatason toimintaan. Tutkimukseen osal-
listuvat luokkatason toimijat eli opettajat, oppilaat ja vanhemmat toimivat inno-
vaattoreina ja kehittävät yhteistyössä tutkijan kanssa digitaalisen teknologian 
käyttöä kodin ja koulun kumppanuuden näkökulmasta. 
Digitaalisen teknologian käytön kehittämistä tarkastellaan innovaatioiden 
käyttöönottoteorioiden valossa. Tutkimuksessa keskitytään innovaation omaksu-
misprosessin kahteen viimeiseen vaiheeseen; innovaation käyttöönotto- ja kehi-
tysvaiheeseen sekä vakiinnuttamiseen. Innovaatio nähdään tutkimuksessa luovan 
prosessin lopputuloksena, joka on innovoivalle henkilölle tai yhteisölle uusi 
(Rogers, 2003). Tässä tutkimuksessa innovaatioita ovat tutkimus- ja kehittämis-
prosessin aikana syntyneet uudet tavat hyödyntää käytössä olleita digitaalisia lait-
teita, ohjelmistoja ja palveluja kodin ja koulun yhteistyössä. Olemassa olevan di-
gitaalisen teknologian käyttö uudella tavalla nähdään Rogersin (2003) innovaati-
oiden diffuusioteorian valossa innovaation uudelleen keksimisenä. 
Tutkimuskysymykset 
Koska tutkimustietoa digitaalisen teknologian käytöstä kodin ja koulun kumppa-
nuudessa on vähän, tutkimuskysymykset määrittyvät pragmatistisen design-tutki-
muksen viitekehyksessä siten, että niiden avulla saatava tieto muodostaa peruskä-
sityksen ilmiöstä kumppanuuden ja kaikkien luokkatason toimijoiden; opettajien, 
oppilaiden ja vanhempien näkökulmasta tarkasteltuna.  
 
Johdantoluvussa esitetyt tutkimuksen tavoitteet tarkentuvat seuraaviksi tutkimus-
kysymyksiksi: 
 
1) Millaisia mahdollisuuksia toimijat näkevät digitaalisella teknologialla 
olevan kodin ja koulun kumppanuudessa? 
2) Millä tavalla toimijat käyttävät digitaalista teknologiaa kodin ja koulun 
kumppanuudessa?  
3) Millä tavalla toimijat kokevat digitaalisen teknologian käytön kodin ja 
koulun kumppanuudessa? 
4) Millä tavalla digitaalinen toimijuus näyttäytyy kodin ja koulun kumppa-
nuudessa? 
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7 Tutkimuksen toteutus  
7.1 Pragmatistinen lähestymistapa 
Tässä tutkimuksessa tukeudutaan pragmatistiseen lähestymistapaan, jonka lähtö-
kohtana on kaiken inhimillisen ajattelun, tieteellisen tiedonmuodostuksen, totuu-
den, oppimisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkastelu käytännön toiminnan 
kautta (Siljander, 2015). Pragmatismi luo viitekehyksen myös tutkimuksessa me-
netelmänä käytettävälle design-tutkimukselle. 
Yhdysvalloissa 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun alussa syntyneen pragmatis-
min keskeisimpiä kehittäjiä olivat Charles Peirce, William James, John Dewey ja 
George Mead. Pragmatismi nähdään filosofisena suuntauksena, mutta myös pe-
dagogisena kasvatusta ja kasvatustieteellistä tutkimusta ohjaavana ajattelutapana. 
John Dewey ja Chicagon yliopistoon 1900-luvun alussa hänen johdollaan perus-
tettu ”Chicagon koulu”- nimellä tunnettu tutkimusryhmä kehittivät keskeisimmät 
pragmatistisen kasvatusajattelun periaatteet. (Alhanen, 2013; Siljander, 2015) 
Siljander (2015) korostaa, että pragmatismin pääedustajat omaavat melko eri-
laiset akateemiset taustat ja kiinnostuksen kohteet eikä pragmatismi siis ole yhte-
näinen filosofinen tai kasvatustieteellinen suuntaus. Myös pragmatismia tutki-
neilla tai siihen viittaavilla kirjoittajilla on erilaisia tulkintoja pääedustajien teks-
teistä. Muun muassa Deweyn pragmatistisia näkemyksiä jäsennetään usein eri 
vaiheisiin ja nämä jäsennykset saattavat poiketa paljonkin toisistaan. (Siljander, 
2015) Biestan ja Burbulesin (2003) mukaan kaikessa pragmatistisessa ajattelussa 
painottuu kuitenkin filosofian ja pedagogian nojautuminen modernin tieteen me-
netelmiin ja käsitystapoihin (Biesta & Burbules, 2003). 
Biestan ja Burbulesin (2003) mukaan pragmatistisessa ajattelussa tieto raken-
tuu toiminnan kautta, yksilön ja ympäristön välisessä jatkuvassa vuorovaikutuk-
sessa. Tietoa ei käsitetä erillisenä ulkoisena kohteena, vaan sitä peilataan tai sen 
pätevyyttä tutkitaan aina suhteessa toimintaan. Tieto on yksilön tapa jäsentää to-
dellisuutta omat lähtökohdat ja tarkoitusperät huomioiden. (Biesta & Burbules, 
2003) Siljanderin (2015) mukaan myös totuus määrittyy pragmatismissa toimin-
nan kautta. Tieteessä ei tulisi etsiä inhimillisen kokemuksen ja toiminnan taustalla 
olevaa todellisuutta, vaan totuutta sinällään määrittää käytännöllinen toimivuus: 
uskomus tai väite on totta, jos se toimii käytännössä ja siitä on hyötyä ihmisten 
elämässä. (Siljander, 2015) 
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Pragmatistisessa ajattelussa arjen ja elämän käytännöt ja toiminta muodostavat 
kaiken perustan. Yksilö ja hänen sosiaalinen, kulttuurinen ja luonnollinen ympä-
ristönsä muodostavat kokonaisuuden, jossa eri osat ovat jatkuvassa ja sopeutu-
maan pyrkivässä vuorovaikutuksessa keskenään. Tässä prosessissa yksilö mu-
kauttaa omia yksilöllisiä näkökulmiaan ja toimintatapojaan sopeutumalla ympä-
ristöön sekä sopeuttamalla ympäristöään omien tavoitteidensa kannalta mielek-
käillä tavoilla. (Biesta & Burbules, 2003) 
Siljander (2015) määrittelee pragmatistista kokemuksen käsitettä Deweytä 
(1919), Biestaa ja Burbulesia (2003), Sutista (2011) ja Miettistä (1999) yhdistäen. 
Siljanderin (2015) koosteen mukaan kokemus muodostuu yksilön ja ympäristön 
välisessä aktiivisessa vuorovaikutuksessa ja se on aina yhteisöllistä ja jaettua. Ko-
kemuksessa ajattelu ja toiminta yhdistyvät ja kokemukset tuodaan julki kielen ja 
sen merkkeihin sisältyvien sosiaalisten merkitysten kautta. Kokemukset ovat joko 
kasvattavia tai ei-kasvattavia. Kasvattavat kokemukset tukevat kasvun jatkuvuutta 
ja avaavat uusia tulevaisuuden näkymiä, kun taas ei-kasvattavat kokemukset ovat 
esteenä kasvulle ja sen jatkuvuudelle. Kokemusta kuvaavat myös sen aktiivisuus 
ja passiivisuus. Aktiivisuus ja passiivisuus määrittyvät yksilön tavaksi toimia ym-
päristön ja sen toimijoiden kanssa sekä tavoiksi, joilla yksilö havainnoi ympäris-
töä ja reagoi sen palautteisiin. Pragmatistisessa ajattelussa kokemus sinällään 
muodostaa perustan kasvatuksen ja koulutuksen uudistamiselle. (Siljander, 2015) 
Pragmatistisen ajattelutavan mukaan tiedonmuodostusprosessi lähtee liik-
keelle havaitusta ongelmasta tai ristiriitaisesta tilanteesta. Tiedonmuodostuspro-
sessi etenee vaiheittain selvittämällä ensin ongelman luonnetta, etsien siihen liit-
tyvää tarkoituksenmukaista tietoa, muodostaen käsitystä erilaisista ratkaisumah-
dollisuuksista, testaten käsityksiä ja tekemällä tarvittavia päätelmiä ongelman rat-
kaisemiseksi. (Siljander, 2015) 
Tämän tutkimuksen kontekstissa tiedonmuodostusprosessin tulkitaan rakentu-
van pragmatistisesti siten, että havaittu ongelma on digitaalisen teknologian mie-
lekäs käyttö kodin ja koulun yhteistyössä. Toimijat eli opettajat, oppilaat, van-
hemmat ja tutkija määrittävät suhdettaan digitaalisten laitteiden ja palvelujen 
käyttöön kodin ja koulun yhteistyössä ja muovaavat sekä itseään että ympäristö-
ään kehittämis- ja tutkimustoiminnan kuluessa. Tutkimukseen osallistuvien opet-
tajien, oppilaiden ja vanhempien kokemukset digitaalisen teknologian käyttöön 
liittyen syntyvät toimijoiden toiminnan ja sen tuottamien seurausten välisessä 
vuorovaikutuksessa. Digitaalisten laitteiden ja palvelujen käytön kehittäminen, 
niiden käyttö ja käyttöön liittyvät kokemukset muodostavat tutkimuksessa tiedon-
muodostuksen perustan. 
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7.2 Design-tutkimus menetelmänä 
Sekä koulun kehittämishankkeita että kasvatustieteellistä tutkimusta on kritisoitu 
siitä, että niiden tuloksilla on heikko yhteys käytäntöön eivätkä hankkeiden ja tut-
kimusten tulokset vaikuta käytännön toiminnan muuttumiseen (Reeves, 2006; 
Van den Akker, Gravemeijer, Mc Kenney & Nieveen, 2006; Walker, 2006). Yh-
tenä vastauksena haasteisiin on esitetty design-tutkimusmenetelmää, jonka tavoit-
teena pragmatistisesta näkökulmasta on tuottaa merkityksellistä muutosta käytän-
nön toimintaan (Design-Based Research Collective, 2003). 
Ensimmäisinä kasvatustieteellisen design-tutkimuksen menetelmällisinä ke-
hittäjinä pidetään yhdysvaltalaisia Alan Collinsia (1992) ja Anne Brownia (1992). 
Sekä Collins (1992) että Brown (1992) korostavat design-tutkimuksen luonnolli-
sissa olosuhteissa tapahtuvaa kokeellista luonnetta. He käyttävät käsitettä ”design 
-eksperimentti” kuvatessaan tätä luonnollisissa olosuhteissa tapahtuvaa kokeel-
lista asetelmaa. Design-eksperimenteissä tarkastellaan monimutkaisia ongelmia 
todellisissa tilanteissa yhdessä tutkimukseen osallistuvien toimijoiden kanssa. On-
gelmien ratkaisemiseksi tunnettuja ja uusia periaatteita yhdistellään ja niiden poh-
jalta suunnitellaan ratkaisuja, joita testataan käytännössä. (Brown, 1992; Collins, 
1992) Collinsin (1992) mukaan design-tutkimukselle on luonteenomaista myös 
suunniteltujen koeasetelmien toimivuuden arviointi sekä arviointien pohjalta to-
teutetut koeasetelmien muutokset ja muokkaukset koko ajan tarkoituksenmukai-
sempaan ja toimivampaan suuntaan (Collins, 1992). 
Collinsin ja Brownin määrittämän design-eksperimentti -käsitteen rinnalla 
käytetään useita erilaisia menetelmää kuvaavia käsitteitä kuten: 
• design research, (Edelson, 2002) 
• development research, (Van den Akker, 1999) 
• developmental research,  (Richey & Klein, 2005) 
• formative research, (Newman, 1990) 
• design studies, (Confrey, 2006) 
• design-based research, (Design-Based Research Collective, 2003; Wang 
& Hannafin, 2005) 
Suomen kielessä käytetään termejä ”design-tutkimus” (Tauriainen, 2009), ”kehit-
tämistutkimus” (Leppäaho, 2007; Pernaa, 2011) ja ”suunnittelututkimus” (Heik-
kinen, Rovio & Syrjälä, 2006). Van den Akker ym. (2006) mainitsevat ”Educati-
onal Design Research” kokoomateoksen johdannossa käsitteiden ja terminologian 
runsauden ja määritelmällisen yhteisymmärryksen puutteen olevan luonteen-
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omaista varsin nuorelle ja kehittyvälle menetelmäsuuntaukselle. Erilaisten käsit-
teiden ja vaihtelevan terminologian käytön taustalla on myös erilaisia käsityksiä 
design-tutkimuksen taustoista ja tieteenfilosofisista lähtökohdista. (Van den Ak-
ker ym. 2006). 
Design-tutkimusta käytetään menetelmänä kasvatustieteen lisäksi myös muilla 
tieteenaloilla, esimerkiksi tuotantotaloudessa ja tietojärjestelmätieteissä. Näillä 
tieteenaloilla käsitteet ”design research” tai ”design science” viittaavat erityisesti 
innovaation suunnitteluprosessin tieteelliseen ja teoreettiseen kehittelyyn. 
(Kiviniemi, 2015) Van der Akker ym. (2006) ehdottavatkin taustoiltaan ja tavoit-
teiltaan eriävien tuotesuunnitteluun liittyvän ja kasvatustieteellisen design-tutki-
muksen terminologian selkeyttämistä. He ehdottavat kasvatustieteen puolella käy-
tettäväksi käsitettä ”kasvatustieteellinen design-tutkimus” (educational design re-
search). (Van den Akker ym. 2006) 
Huolimatta käsitteiden ja terminologian vakiintumattomuudesta ja eroista tut-
kimuksen lähtökohdissa, on mahdollista määrittää piirteitä, jotka sopivat useim-
piin kasvatustieteellisiin design-tutkimuksiin. Van den Akker ym. (2006) kokoa-
vat yhteen Cobbin (2003), Kellyn (2003), Design-Based Research Collectiven 
(2003), Reevesin (2005) ja Van den Akkerin (1999) määrittämiä kasvatustieteel-
lisen design-tutkimuksen piirteitä. Näiden tutkijoiden määrittämän koosteen mu-
kaan design-tutkimus: 
1) on tutkimusta, jonka tavoitteena on suunnitella todellisen maailman inter-
ventioita,  
2) etenee iteratiivisesti suunnittelun, arvioinnin ja muokkausten kautta,  
3) on prosessiorientoitunutta; prosessin aikana keskitytään ymmärtämään ja 
kehittämään interventioita,  
4) on hyötyorientoitunutta: suunnitelman ansiot mitataan osittain suunnitelman 
käyttökelpoisuuden mukaan (käyttökelpoisuus käyttäjille todellisissa kon-
teksteissa) ja  
5) on teoria-orientoitunutta; suunnitelma perustuu ainakin osittain teoreetti-
seen tietoon ja suunnitelman testaus käytännössä edesauttaa teorian kehit-
tämistä eteenpäin. (Van den Akker ym. 2006) 
Myös Kiviniemi (2015) kokoaa yhteen design-tutkimukselle ominaisia piir-
teitä design-tutkimukseen liittyvässä menetelmä-artikkelissaan. Edellä kuvatun 
koosteen tavoin hän kokoaa Wang ja Hannafin (2005) ja Anderson ja Schattuckin 
(2012) määrittelyjen pohjalta oman koosteensa design-tutkimuksen ominaispiir-
teistä. Hänen mukaansa ominaispiirteitä ovat käytäntöä kehittävien suunnittelupe-
riaatteiden ja toimintamallien kehittäminen, opetuksen ja kasvatuksen käytäntöjen 
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sekä niitä suuntaavien teoreettisten näkemysten kehittäminen, kehittämistyön ite-
ratiivisuus ja syklisyys, jatkuvan arvioinnin merkitys ja tutkimuksen prosessiluon-
teisuus. (Kiviniemi, 2015) 
Kiviniemi (2015) nostaa koosteessaan lisäksi esiin design-tutkimuksen moni-
menetelmällisen ja yhteisöllisen luonteen sekä kontekstuaalisuuden. Monimetel-
mällisyydellä hän tarkoittaa eri tutkimusmenetelmien joustavaa ja tarpeista lähte-
vää hyödyntämistä tutkimusprosessin eri vaiheiden aikana. Design-tutkimuksen 
yhteisöllistä luonnetta Kiviniemi kuvaa käyttämällä käsitettä kehittämiskumppa-
nuus. Kehittämiskumppanuus käsitteenä korostaa eri osapuolten osaamisen ja jae-
tun asiantuntijuuden hyödyntämistä tutkimushankkeen eri vaiheiden suunnitte-
lussa, toteutuksessa ja arvioinnissa sekä tutkimukseen osallistuvien toimijoiden 
yhteisiä ja jaettuja tavoitteita. Kiviniemen mukaan design-tutkimusta kuvaava 
kontekstuaalisuus puolestaan viittaa tulosten kuvaamista suhteessa kehittämispro-
sessiin ja prosessin olosuhteisiin. (Kiviniemi 2015) 
Edelson (2002) korostaa edellisten koosteiden kuvaamaa design-tutkimuksen 
teoriaorientaatiota eli design-tutkimuksen moniulotteista, tietoa luovaa luonnetta. 
Hänen näkemyksensä mukaan design-tutkimus ei ole ainoastaan suunnittelutie-
dettä vaan normatiivisen tiedon lisäksi innovaatioiden kehittämiseen nojautuvasta 
tutkimuksesta saadaan myös kuvailevaa, deskriptiivistä tietoa. Menetelmän avulla 
saadaan Edelsonin (2002) mukaan kolmenlaista tietoa: 1) normatiivista tietoa me-
nestyksekkään kehittelyprosessin piirteistä, 2) normatiivista tietoa menestyksek-
kään innovaation piirteistä sekä 3) deskriptiivistä tietoa innovaation kehittämi-
sestä ja käytöstä. (Edelson, 2002) 
Juuti, Lavonen ja Meisalo (2016) tarkastelevat ja tulkitsevat design-tutkimusta 
Deweyn (1916/1980) pragmatistisen lähestymistavan kautta. Sekä pragmatistinen 
lähestymistapa että design-tutkimus menetelmänä lähtevät Juutin ym. (2016) mu-
kaan siitä, että tieto ja toiminta ovat läheisesti yhteydessä toisiinsa. Design-tutki-
muksessa tämä ilmenee tutkimuksen toteuttamiseen liittyvänä olennaisena peri-
aatteena; tutkija ei toimi erillään tutkittavasta kohteesta, vaan yhdessä tutkittavan 
kohteen toimijoiden kanssa heidän kanssaan saman maailman jakaen. Tutkijat ja 
käytännön toimijat tekevät yhteistyötä todellisten oppimiseen ja opettamiseen liit-
tyvien ongelmien tunnistamiseksi ja innovatiivisten ratkaisujen luomiseksi näihin 
ongelmiin (vrt. Kiviniemen kuvaama kehittämiskumppanuus). Pragmatistisesta 
näkökulmasta tieto rakentuu design-tutkimuksessa tutkijan, opettajan, oppilaiden 
ja muiden tutkimukseen osallistuvien toimijoiden vuorovaikutuksessa. (Juuti, La-
vonen & Meisalo, 2016) 
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Juutin ym. (2016) mukaan pragmatistisen design-tutkimuksen toteuttaminen 
lähtee liikkeelle tilanteesta, joka koetaan haasteelliseksi (vrt. pragmatistinen tie-
donmuodostusprosessi luku 7.1). Haasteet ja tarpeet kartoitetaan ja aiheesta ole-
massa olevaan tutkimustietoon tutustutaan. Tarve- ja teoriakatsauksen pohjalta 
laaditaan yhteistyössä toimijoiden kanssa ensimmäiset ehdotukset haasteen rat-
kaisemiseksi. Ratkaisuja testataan, niitä arvioidaan ja kehitetään yhteistyössä 
edelleen iteratiivisesti useiden design-syklien ajan. Juuti ym. (2016) korostavat, 
että tutkija itse ei toimi innovaatioiden testaajana, vaan testaajia ovat tutkimuk-
seen osallistuvat toimijat. Tutkijan tehtävänä on esimerkiksi kyselyillä havain-
noida ja selvittää toimijoiden kokemuksia sekä keskustella kokemuksista heidän 
kanssaan tutkimuksen kimmokkeena olleen haasteen poistamiseksi. (Juuti ym. 
2016) 
Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer ja Schauble (2003) erottavat toisistaan aineis-
ton analysoinnin design-tutkimusprosessin aikana ja sen jälkeen. Tutkimus- ja ke-
hittämisprosessin aikana kerättävää aineistoa analysoidaan design-syklien aikana, 
jotta analyysin avulla saadaan tietoa kehittämistoiminnan ja iteratiivisten syklien 
toteuttamisen tukemiseen. Design-tutkimusprosessin jälkeen toteutettavan koko 
aineiston analyysin tavoitteena puolestaan on tutkimuksen asettaminen laajem-
paan teoreettiseen viitekehykseen. (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer ja Schauble 
2003) 
Juutin ja Lavosen (2006) mukaan design-tutkimukselle on luonteenomaista, 
että tutkimuksen aikana kehitetään laajasti käyttöön otettavaksi tarkoitettu arte-
fakti. Artefakti on tutkimuksessa kehitetty tuote tai käytännön toimintamalli, joka 
voi olla esimerkiksi sähköinen oppimateriaali tai verkkopohjainen oppimisympä-
ristö. (Juuti & Lavonen, 2006) Parhaimmillaan design-tutkimuksen kautta syntyy 
uusia artefakteja ja uutta tutkimustietoa, joita voidaan hyödyntää oppimisen ja 
opetuksen tukena (Bell, Hoadley & Linn, 2004; Design-Based Research Collec-
tive, 2003; Reeves, 2006). 
Menetelmänä design-tutkimus on lähellä toimintatutkimusta. Molemmissa tut-
kimusmenetelmissä korostetaan käytäntöjen tutkimusperustaista kehittämistä, tut-
kijan ja tutkimuksen toimijoiden yhteistyötä, tutkimusprosessin syklisyyttä sekä 
teoreettisen ja empiirisen tarkastelun vastavuoroisuutta. Colen, Puraon, Rossin ja 
Seinin (2005) mukaan molemmilla menetelmillä voidaan katsoa olevan pragma-
tistinen taustaote (Cole, Purao, Rossi & Sein, 2005). Toisaalta esimerkiksi An-
derssonin ja Schattuckin (2012) mukaan kasvatustieteellinen design-tutkimus 
eroaa toimintatutkimuksesta siinä, että toimintatutkimuksen toteuttajana on 
Kodin ja koulun digitaalinen kumppanuus 
109 
yleensä opettaja, kun taas design-tutkimuksessa tutkimusta toteuttaa asiantunti-
juutta ja osaamista jakava tiimi (Anderson & Shattuck, 2012). Iivari ja Venable 
(2009) nostavat esille design-tutkimuksen uutta luovan tutkimuksellisen tavoit-
teen ja vertaavat sitä toimintatutkimuksen tavoitteisiin. Heidän mukaansa design-
tutkimuksen tavoitteena on luoda uutta tietoa ja todellisuutta rakentamalla uusia 
ja innovatiivisia tapoja ratkaista luokkien tai luokkahuoneiden ongelmia, kun toi-
mintatutkimus taas pyrkii ymmärtämään olemassa olevaa todellisuutta ja ihmisten 
käyttäytymistä. (Iivari & Venable, 2009) Colen ym. (2005) mukaan design-tutki-
mus ja toimintatutkimus voisivat oppia toisiltaan. He ehdottavat myös näiden kah-
den tutkimusmenetelmän yhdistämistä uudeksi ”action design research”-menetel-
mäksi. (Cole ym. 2005) 
Larson ja Dearing (2008) tarkastelevat menetelmäartikkelissaan design-tutki-
muksen linkitystä Rogersin (2003) innovaatioiden diffuusioteoriaan. Larson ja 
Dearing (2008) toteavat, että design-tutkimus on enemmän kuin pelkästään tutki-
musmenetelmä. He kuvaavat design-tutkimusta teorian ja menetelmien kehittämi-
seen liittyvänä lähestymistapana, joka perustuu reaaliaikaiseen kokemukseen 
luokkahuoneiden toiminnasta, tutkimuksesta ja oppimisesta. Larson ja Dearing 
(2008) kiinnittävät huomiota myös siihen, miten design- tutkimuksen tulokset saa-
taisiin paremmin leviämään muille toimijoille ja miten Rogersin (2003) innovaa-
tioiden diffuusioteoriaa voidaan tästä näkökulmasta hyödyntää design-tutkimusta 
tukevalla tavalla. (Larson & Dearing, 2008) 
Andersson ja Schattuck (2012) käsittelevät design-tutkimuksen tulosten leviä-
mistä ja hyödyllisyyttä tutkimalla vuosien 2002-2011 aikana julkaistuja design-
tutkimusmenetelmään, sen käyttöön, sen kritiikkiin tai menetelmälliseen analyy-
siin keskittyviä artikkeleita. Määrällisesti design-tutkimusmenetelmään pohjautu-
vien artikkelien määrä on kyseisen ajanjakson ajan ollut selvästi nousujohteinen. 
Anderssonin ja Schattuckin 47 artikkelin otannasta 16 artikkelia käsitteli itse de-
sign-tutkimusmenetelmää ja loput design-tutkimusmenetelmällä tehtyä käytän-
nön tutkimusta. Osa artikkeleista fokusoitui yhteen oppiaineeseen, osa useampaan 
ja osa laajemmalle sektorille. (Anderson & Shattuck, 2012) 
Anderssonin ja Schattuckin (2012) tutkimuksen tulosten mukaan design-tutki-
muksen haasteena on, ettei se tuota yleistettävää ja mitattavaa tietoa siitä ”mikä 
toimii”. Toisaalta se tuottaa rikasta ja monipuolista käytännön koulun toimintaan 
liittyvää kuvailevaa tietoa, jonka avulla voidaan saada aikaan muutoksia pienem-
mässä mittakaavassa ja kehittää sitä kautta toimintaa ja teoriaa eteenpäin. 
(Anderson & Shattuck, 2012) Barab ja Squire (2004) korostavatkin, että luotetta-
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van design-tutkimuksen edellytyksenä on toimivien ratkaisujen tuottaminen pai-
kallisella tasolla. Paikallisen tason ratkaisuja voidaan kehittää ja tutkia tämän jäl-
keen laajemmassa mittakaavassa. (Barab & Squire, 2004) 
Anderssonin ja Schattuckin (2012) analysoimissa artikkeleissa design-tutki-
muksen muiksi haasteiksi nousivat sekä tutkijan että osallistuvien koulujen näkö-
kulmasta tutkimusmenetelmään liittyvien useiden iteraatioiden ja syklien toteut-
tamiseen tarvittava aika, aineiston analysoinnin näkökulmasta aineiston määrän 
suuruus sekä myös Larsonin ja Dearingin (2008) esiin nostamat tutkimuksen tu-
losten levittämiseen liittyvät ongelmat. (Anderson & Shattuck, 2012) Myös Ree-
ves (2006) kiinnittää huomiota design-tutkimuksen toteuttamiseen kuluvaan ai-
kaan ja mahdollisuuteen levittää tuloksia osana koulun arjen toimintaa. Hänen 
mukaansa design-tutkimusta toteuttaville tutkijoille ja opettajille tulisi mahdollis-
taa tarvittava aika ja osallistuminen design-tutkimukseen ja tätä kautta mahdolli-
suus reflektioon, jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen ja osaamisen jakamiseen. 
(Reeves, 2006) 
7.3 Tutkimuksen toteutus käytännössä 
Tutkimus- ja kehittämisprosessi toteutettiin kodin ja koulun kumppanuuden ja de-
sign-tutkimuksen periaatteiden mukaisesti yhteistyössä tutkijan, opettajien, oppi-
laiden ja vanhempien kanssa lukuvuoden 2009-2010 ja syyslukukauden 2010 ai-
kana. Tärkeässä roolissa tutkimus- ja kehittämisprosessissa oli tutkijan kehittä-
miskumppanuus opettajien, oppilaiden ja vanhempien kanssa. Tutkijan ohjaaman 
prosessin aikana oppilaat, opettajat ja vanhemmat ideoivat ja suunnittelivat digi-
taalisen teknologian käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä sekä testasivat kehitet-
tyjen ratkaisujen käyttöä käytännössä. 
Tutkimus- ja kehittämisprosessi toteutettiin alakoulussa, joka oli tutkimuksen 
toteutusaikana mukana valtakunnallisessa, teknologian käyttöä kouluissa kehittä-
vässä hankkeessa. Digitaalisten laitteiden ja palveluiden käytön kehittäminen ko-
din ja koulun yhteistyössä oli osa valtakunnallisen hankkeen toimintaa kyseisessä 
koulussa koko koulun tasolla. Varsinaiseen lukuvuoden 2009-2010 aikana toteu-
tettuun tutkimus- ja kehittämisprosessiin valittiin kaksi luokkatasoa (2. ja 3. luo-
kat). Valinta perustui opettajien vapaaehtoisuuteen sekä tutkijan tietoon kyseisillä 
luokkatasoilla aiemmin tapahtuneesta kodin ja koulun yhteistyön kehittämisestä. 
Molemmat luokkatasot olivat rakentaneet kodin ja koulun yhteistyötä kumppa-
nuuden näkökulmasta ensimmäisen luokan alusta lähtien.  
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Molempien luokkatasojen opetus tapahtui yhteisopetusluokissa, joissa erityistä 
tukea tarvitsevat oppilaat ja yleisopetuksen oppilaat kävivät koulua samassa ryh-
mässä. Opettajina molemmissa luokissa toimivat sekä luokanopettaja että erityis-
luokanopettaja. Kyseisistä luokista tutkimukseen osallistui yhteensä neljä opetta-
jaa, 42 oppilasta ja 53 vanhempaa.  
Lisäksi lukuvuoden 2009-2010 ja kesän 2010 aikana kehitettyjen digitaalisen 
kodin ja koulun yhteistyötä kuvaavien oppaiden (design-tutkimuksen artefaktien) 
testaamiseen osallistui syksyllä 2010 viisi kuudennen luokan oppilasta, 16 opet-
tajaa ja 16 ensimmäisen luokan vanhempaa. Artefaktin testaamiseen osallistu-
neille opettajille, oppilaille ja vanhemmille teknologian käyttö kodin ja koulun 
yhteistyössä oli uusi asia. Kehitettyjen artefaktien toimivuutta haluttiin tällä ta-
voin testata uuden asian informoimisessa. Lisäkriteerinä oppilaiden valinnassa oli 
oppilaiden ikätaso. Artefaktia haluttiin testata varsinaisiin design-sykleihin osal-
listuneiden oppilaiden ikätasoa vanhemmilla oppilailla. Kaiken kaikkiaan tutki-
mukseen osallistui koko kehittämis- ja tutkimusprosessin aikana yhteensä 20 opet-
tajaa, 47 oppilasta ja 69 vanhempaa.  
Tutkimuksessa käytössä olleita digitaalisia laitteita, ohjelmistoja ja palveluja 
olivat puhelimet, tietokoneet, kamerat, älytaulut, dokumenttikamerat, Internet-yh-
teydet sekä opettajien, oppilaiden ja vanhempien käytössä ollut digitaalinen oppi-
misympäristö, Opit-palvelu. Huomioitavaa digitaalisten laitteiden osalta on, että 
tutkimuksen aineistonkeruuaikana vuosina 2009-2010 älykännyköiden käyttö oli 
vielä harvinaista eikä kouluissa ja kodeissa ollut lainkaan käytössä tablet-laitteita. 
Opettajien asiantuntemusta ja osaamista hyödynnettiin monipuolisesti tutki-
muksen käytännön suunnittelun ja toteuttamisen näkökulmasta. Tutkija ja opetta-
jat suunnittelivat säännöllisesti tutkimusprosessin aikataulutusta, tutkimukseen 
liittyvää viestintää koteihin sekä menetelmiä, joiden avulla oppilailta voitiin ke-
rätä tutkimusaineistoa. Jotta kehittämis- ja tutkimustyö tukisi mahdollisimman hy-
vin mukana olleiden luokkien toimintaa, se sidottiin koulun ja luokan luonnolli-
seen lukuvuosirytmiin. Käytännössä tutkimus- ja kehittämistyön aikataulutukseen 
vaikuttivat olennaisesti koko koulun vanhempainillat sekä niitä ennen järjestetyt 
luokkatoimikuntien kokoukset. Näitä olemassa olevia kodin ja koulun yhteistyön 
toimintamalleja hyödynnettiin tutkimuksessa käytännön toteutuksen tukena. 
Opettajien osallistumista tutkimus- ja kehittämisprosessiin pyrittiin motivoi-
maan nostamalla esiin prosessin hyötyjä opettajan luokalle sekä etsimällä järjes-
telyjä, joiden avulla opettajat voisivat hoitaa mahdollisimman suuren osan tutki-
mus- ja kehittämisprosessiin liittyvistä tehtävistä normaalilla työajallaan. Käytän-
nön esimerkkinä näistä järjestelyistä tutkija toimi opettajan sijaisena luokassa 
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opettajan kirjoittaessa päiväkirjamerkintöjä tutkimus- ja kehittämistoiminnasta. 
Järjestelyn teki mahdolliseksi tutkijan luokanopettajan pätevyys, sekä erityisesti 
se, että tutkija työskenteli itse tutkimuksen kohteessa olevassa koulussa ja tunsi 
koulun kulttuurin ja toimintatavat. 
Tutkija piti tutkimuspäiväkirjaa koko kehittämis- ja tutkimusprosessin ajan. 
Päiväkirjaan merkittiin tutkimuksen tapahtumat, tapahtumiin osallistuneet toimi-
jat ja toiminnassa käytetyt digitaaliset laitteet ja palvelut. Tutkimuspäiväkirjan 
avulla tutkijalla oli mahdollisuus palauttaa mieliin tutkimusprosessin eri vaiheet 
aineiston analyysin, reflektoinnin ja raportoinnin aikana. 
7.3.1 Tutkimuksen toteutusvaiheet  
Tutkimus- ja kehittämisprosessin suunnittelun ja käytännön toteutuksen tukena 
käytettiin Reevesin (2006) design-tutkimuksen prosessia kuvaavaa mallia (ks. ku-
vio 8). Malli lähtee pragmatistisen tiedonmuodostusprosessin tavoin liikkeelle 
olemassa olevien ongelmien ja kehityskohteiden analysoinnista. Analyysin poh-
jalta tutkija ja tutkimukseen osallistuvat tutkimushankkeen toimijat luovat ratkai-
suehdotuksen olemassa olevien design-periaatteiden ja välineiden avulla. Seuraa-
vassa vaiheessa ratkaisuehdotusta testataan ja tarkennetaan käytännössä iteratii-
visten design-syklien kautta. Tämän jälkeen kehitettyjä ratkaisuja reflektoidaan 
ja ne raportoidaan. (Reeves, 2006) 
 
Kuvio 8. Design-tutkimusprosessi Reevesin mukaan 
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Esihaastattelut 
Tämän tutkimuksen käytännön toteutusvaiheet on esitetty kuviossa 9. Ongelmien 
ja kehityskohteiden analysointi käynnistyi toukokuussa 2009, jolloin esihaastatel-
tiin kaksi 2. ja 3. luokan opettajaa ja kaksi vanhempaa. Yksilöhaastatteluina toteu-
tettujen esihaastattelujen avulla tutkija kartoitti opettajien ja vanhempien tarpeita, 
näkemyksiä, uskomuksia, kokemuksia ja osaamista tutkimusaiheeseen liittyen. 
Haastattelujen avulla pyrittiin erityisesti löytämään sellaisia opettajien ja vanhem-
pien näkökulmia, joita tutkija ei olemassa olevan tutkimustiedon pohjalta olisi 
osannut huomioida. Esihaastatteluilla haluttiin myös varmistaa, että syksyn 2010 
alussa toteutettava, tutkimukseen osallistuville opettajille ja vanhemmille suun-
nattu ensimmäisen design-syklin tarve- ja ideakartoitus olisi riittävän kattava. Esi-
haastattelut analysoitiin alustavasti kesällä 2009 käyttämällä kvalitatiivista sisäl-
lön analyysimenetelmää (Elo & Kyngäs, 2008). Tällä tutkimusprosessin aikana 
toteutetulla aineiston osa-analyysillä tuettiin ensimmäisen iteratiivisen tutkimus-
syklin toteutumista (Cobb ym. 2003). 
 
Kuvio 9. Design–tutkimusprosessin toteutus aikajanana ja koulun lukuvuosirytmi 
Ensimmäinen design-sykli (elokuu 2009 – tammikuu 2010) 
Ensimmäinen design-sykli toteutettiin syksyn 2009 aikana. Ensimmäinen sykli 
käynnistyi elokuussa tarve- ja ideakartoituksella. Tarve- ja ideakartoituksella jat-
kettiin esihaastatteluissa aloitettua, kodin ja koulun yhteistyössä käytettäviin digi-
Tiina Korhonen 
114 
taalisiin laitteisiin ja palveluihin liittyvien ongelmien ja kehityskohteiden kartoit-
tamista. Kartoituksissa tutkittiin kahteen varsinaiseen design-sykliin osallistuvien 
2. ja 3.luokan opettajien, oppilaiden ja vanhempien tarpeet ja ideat teknologian 
hyödyntämiseksi kodin ja koulun yhteistyössä. Kartoituksiin osallistuneita opet-
tajia, oppilaita ja vanhempia rohkaistiin erityisesti Rogersin (2003) innovaatioiden 
käyttöönottoteorian mukaiseen olemassa olevan innovaation, eli käytössä olleen 
teknologian uudelleen keksimiseen. Kukin toimija ideoi kartoituksen aikana ole-
massa olevan teknologian käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä vapaasti, omista 
lähtökohdistaan ja omiin käyttötarkoituksiinsa sopivasti. 
Opettajien ja vanhempien osalta kartoitus toteutettiin kyselynä nominaaliryh-
mätekniikkaa (Delbecq ym. 1975) hyödyntäen. Kyselyyn vastatessaan kukin opet-
taja ja vanhempi ideoi teknologian käyttömahdollisuuksia itsenäisesti sekä yksi-
lön (opettaja, oppilas, vanhempi), että perheen ja yhteisön (luokan kaikki oppilaat, 
opettajat, vanhemmat) näkökulmista. Oppilaiden osalta tarpeiden, käsitysten ja 
toiveiden kartoitus sekä ideointi toteutettiin omassa luokassa ja oman opettajan 
johdolla ryhmätilanteena, aivoriihimenetelmää (Osborn, 1957) hyödyntäen.  
Tässä vaiheessa kaikki kerätyt aineistot analysoitiin alustavasti käyttämällä 
kvalitatiivista sisällön analyysimenetelmää (Elo & Kyngäs, 2008). Tutkija käyn-
nisti ratkaisun rakentamisen kokoamalla alustavassa aineiston analyysissä esiin 
nousseet digitaalisen teknologian käyttöön liittyvät ideat ja ehdotukset tutkimuk-
sen aikana kehitettäviksi ratkaisuiksi, opettajien, oppilaiden ja vanhempien ideoi-
hin perustuviksi mahdollisiksi tavoiksi hyödyntää digitaalista teknologiaa kodin 
ja koulun yhteistyössä. Tutkija esitteli ehdotukset tutkimuksessa kehitettäviksi rat-
kaisuiksi kummankin luokan luokkatoimikuntien kokouksissa syyskuun 2009 
alussa. Kokouksiin osallistuivat tutkijan lisäksi luokan opettaja sekä joukko va-
paaehtoisia luokan vanhempia. Ehdotetuista ratkaisuista keskusteltiin, niitä muo-
kattiin ja tarkennettiin ja kehitettävät ratkaisut valittiin. Lisäksi sovittiin tutkimuk-
sen käytännön toimenpiteistä syyslukukaudelle 2009. Käytännön toimenpiteet si-
sälsivät valittujen digitaalisen teknologian käyttöön perustuvien ratkaisujen tes-
taamisen design-tutkimuksen periaatteiden mukaisesti. Suunnitelma kirjattiin 
syyslukukauden kodin ja koulun yhteistyösuunnitelmaksi. 
Luokkien kaikkien vanhempien tietoisuus tutkimuksessa toteutettavista toi-
menpiteistä pyrittiin varmistamaan tiedottamalla yhteistyösuunnitelmasta syys-
kuun 2009 lopussa koko koulun vanhempainillan yhteydessä pidetyissä luokkien 
omissa vanhempainilloissa. Suunnitelmat olivat vanhempainillan jälkeen myös 
Opit-palvelun kautta näkyvissä kummankin luokan omalla sivulla. 
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Luokkien opettajat, oppilaat ja vanhemmat testasivat ratkaisuja suunnitelman 
mukaisesti ensimmäisen design-syklin aikana syyskuusta 2009 tammikuun al-
kuun 2010. Design-syklin päättyminen suunniteltiin seuraavan lukukauden puo-
lelle siitä syystä, että lukukauden lopulla koulun muu toiminta on vilkasta eikä 
mahdollista opettajien tai oppilaiden keskittymistä tutkimukseen. 
Toinen design-sykli (tammikuu 2010 – toukokuu 2010) 
Toisen design-syklin alussa tammikuussa 2010 tarkennettiin olemassa olevia rat-
kaisuja keräämällä ideoita uusiksi ratkaisuiksi sekä kartoittamalla opettajien, op-
pilaiden ja vanhempien kokemuksia ensimmäisen syklin testausvaiheesta. Opet-
tajat kirjoittivat työparien yhteistyönä päiväkirjamuistiot tutkijan laatimien apu-
kysymysten avulla ja vanhemmat vastasivat heille suunniteltuun kyselyyn. Oppi-
laiden ajatuksia ja kokemuksia kartoitettiin haastattelemalla heitä neljän hengen 
ryhmissä. Kerätyt uudet aineistot analysoitiin alustavasti käyttämällä kvalitatii-
vista sisällön analyysimenetelmää. 
Tutkimuksen toisen design-syklin toteutuksessa hyödynnettiin tammikuun 
2010 loppuun koulun lukuvuosirytmin mukaisesti aikataulutettuja luokkatoimi-
kuntien kokouksia ja koulun vanhempainiltoja. Tutkija esitteli luokkatoimikun-
tien kokouksissa tammikuussa 2010 kerätyn aineiston alustavassa analyysissä 
esiin nousseet ehdotukset toisessa design-syklissä testattaviksi ratkaisuiksi ja toi-
sen design-syklin aikana testattavat ratkaisut valittiin. Toisessa design-syklissä to-
teutettavat testaustoimenpiteet kirjattiin kevätlukukauden kodin ja koulun yhteis-
työsuunnitelmaksi. Suunnitelma esiteltiin kaikille vanhemmille vanhempainillan 
yhteydessä sekä Opit-palvelussa luokan yhteisillä sivuilla.  
Toisen design-syklin ratkaisujen testaus oli käynnissä helmikuusta toukokuu-
hun 2010. Ensimmäisen design-syklin kokemusten pohjalta tänä aikana järjestet-
tiin kussakin luokassa myös erityiset kahden viikon tehokäyttöjaksot, joiden ajaksi 
luokkien yksinomaiseen käyttöön varattiin normaalisti yhteiskäytössä olevia lait-
teita kuten kannettavia tietokoneita. Tällä pyrittiin varmistamaan se, että oppilailla 
olisi suunniteltujen ratkaisujen testaukseen tarvittavat työkalut käytössään, sekä 
mahdollistamaan erityisesti oppilaita osallistavien ratkaisujen testaus. Opettajat 
myös informoivat vanhempia tehokäyttöjaksojen ajankohdista. Opettajat kirjoitti-
vat tehokäyttöjaksoista päiväkirjamuistiot tutkijan laatimien kysymysten pohjalta 
ja vanhemmat ja oppilaat vastasivat heille suunniteltuun kyselyyn yhdessä kotona. 
Toisessa design-syklissä testattuja ratkaisuja tarkennettiin kartoittamalla opet-
tajien, oppilaiden ja vanhempien kokemuksia syklin lopussa toukokuussa 2010. 
Tutkimukseen osallistuvia opettajia haastateltiin yhdessä heidän työpariensa 
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kanssa. Vanhemmat vastasivat heille suunniteltuun kyselyyn, jonka alustavan 
analyysin pohjalta kuudelle kyselyyn vastanneelle vanhemmalle järjestettiin li-
säksi tarkentava haastattelu. Tarkentavaan haastatteluun valittiin vanhempia, jotka 
kyselyvastausten perusteella toivat esille eri tyyppisiä näkemyksiä. Haastateltujen 
joukossa oli sekä miehiä että naisia molemmilta luokka-asteilta. Oppilaat vastasi-
vat heille oppilaiden ikätaso huomioon ottaen laadittuun kyselyyn tavallisessa 
luokkatilanteessa, tutkijan avustuksella. Ennen kyselyn toteuttamista kaikilla op-
pilailla kysymysten ymmärrettävyys varmistettiin testaamalla kysely kahdella op-
pilaalla. 
Loppuvaihe (elokuu – syyskuu 2010) 
Reflektointi ja raportointi käynnistettiin kesän 2010 aikana muokkaamalla design-
syklien aikana testatut ja kokemusten perusteella edelleen kehitetyt ratkaisut ar-
tefaktiksi. Artefakti tarkoittaa tässä tutkimuksessa informaatiopakettia, joka sisäl-
tää tutkimuksessa kehitettyjä ratkaisuja kuvaavan esittelyvideon sekä opettajalle, 
vanhemmalle ja oppilaalle suunnatut oppaat, jotka kertovat miten ratkaisuja voi-
daan hyödyntää kunkin toimijan näkökulmasta. Informaatiopaketti kuvaa hyviksi 
todettuja toimintamalleja ja käytänteitä digitaalisen teknologian hyödyntämisessä 
kodin ja koulun yhteistyön tukena. 
Informaatiopaketissa kuvattuja ratkaisuja tarkennettiin edelleen artefaktin tes-
taamisen avulla syksyllä 2010. Esittelyvideon toimivuutta testattiin syyskuussa 
2010 esittämällä se uusien oppilaiden vanhemmille ensimmäisen luokan vanhem-
pien vanhempainillassa. Vanhempien palaute kerättiin nimettömän kyselyn avulla 
(16 vastaajaa). Esittelyvideota testattiin myös esittämällä se toisen koulun opetta-
jille, joiden palaute kerättiin samoin nimettömän kyselyn avulla (11 vastaajaa). 
Opettajan opasta testattiin esittelemällä opas viidelle uudelle opettajalle, jot- 
ka eivät olleet aikaisemmin mukana tutkimuksessa.  Heidän palautteensa kerättiin 
haastattelujen avulla. Vanhemman oppaan testaamiseksi opas esiteltiin viidelle 
uudelle ensimmäisen luokan vanhemmalle, joiden palaute kerättiin haastattelujen 
avulla. Oppilaan opasta testattiin esittelemällä sitä viidelle tutkimukseen osallis-
tumattomalle 6. luokan oppilaalle. Heidän palautteensa kerättiin samoin haastat-
telujen avulla. 
Kehittämis- ja tutkimusvaiheiden toteutuksen jälkeen tutkija jatkoi kerätyn ai-
neiston analyysia, reflektointia ja raportointia syväanalysoimalla koko kerättyä 
aineistoa seuraavassa luvussa kuvatulla tavalla.  
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7.3.2 Aineiston keruu ja analyysi 
Tutkimuksen aineisto kerättiin kaikilta toimijaryhmiltä: opettajilta, oppilailta ja 
vanhemmilta tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa. Tällä tutkimusaineistotrian-
gulaatiolla (Tuomi & Sarajärvi, 2009) haluttiin kumppanuusperiaatteen mukai-
sesti varmistaa kunkin kodin ja koulun yhteistyöhön osallistuneen toimijaryhmän 
tarpeiden, ideoiden ja kokemusten kuuleminen sekä kaikkien toimijoiden näkö-
kulmien huomioiminen kokonaisvaltaisen näkemyksen muodostamisessa. 
Aineistoa kerättiin menetelmällistä triangulaatiota (Tuomi & Sarajärvi, 2009) 
hyödyntäen kyselyiden, haastattelujen ja ryhmätilanteiden avulla. Osassa ryhmä-
tilanteista tutkija toimi havainnoijana ja teki kenttämuistiinpanoja. Design-tutki-
muksen periaatteiden mukaisesti aineistonkeruumenetelmät pyrittiin valitsemaan 
eri tilanteissa joustavasti ja tarvelähtöisesti (Kiviniemi, 2015). Eri toimijaryhmien 
mahdollisuudet osallistua tutkimukseen huomioitiin käyttämällä kullekin ryh-
mälle soveltuvia aineistonkeruutapoja. Esimerkiksi opettajien ja vanhempien ky-
selyt toteutettiin käytössä olleen Opit-verkkopalvelun kyselytyökaluilla, jolloin 
käytettävä palvelu ja työkalu olivat tuttuja. Oppilaiden osalta aineiston keruu 
suunniteltiin kyseisten luokkien opettajien kanssa kuhunkin tilanteeseen sopivaksi 
oppilaiden ikätaso huomioiden. Esimerkiksi ryhmätilanteissa omat opettajat veti-
vät aineiston keruutilanteet, jotta tilanteet olisivat mahdollisimman tuttuja ja luon-
tevia oppilaille. Menetelmien valinnassa otettiin huomioon myös design-tutki-
musprosessin käytännön toteutuksen tarpeet. Esimerkiksi aineiston keruu oppilai-
den tarve- ja ideakartoituksen ryhmätilanteista toteutettiin tilanteesta kerätyn vi-
deomateriaalin lisäksi myös tutkijan havaintoihin perustuvilla muistiinpanoilla. 
Muistiinpanot mahdollistivat kerätyn aineiston nopean alustavan analyysin tutki-
muksen seuraavan vaiheen tarpeisiin. 
Kerätty aineisto 
Taulukossa 1 on esitetty design-tutkimusprosessin eri vaiheissa kerätty aineisto ja 
käytetyt aineistonkeruumenetelmät. Tutkimuksen aineisto kerättiin kyselyillä ja 
haastatteluilla sekä ryhmätilanteita ja luokkatoimikunnan kokouksia havainnoi-
malla. 
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Taulukko 1. Aineistonkeruumenetelmät tutkimuksen eri vaiheissa (kerätty lukumäärä) 
 Kohderyhmä 
Tutkimuksen vaihe Opettajat Vanhemmat Oppilaat 
Esihaastattelu Haastattelu (2) Haastattelu (2) - 
Ensimmäinen design-sykli 
Tarve- ja ideakartoitus Kysely (4) Kysely (41) Ryhmätilanne (2) 
Omien opettajien 
johdolla; ideointi 
ryhmissä, videotal-
lenne, muistiinpa-
not ja PPT-esitys 
Kodin ja koulun yhteis-
työsuunnitelma  
Luokkatoimikunnan kokous (2) 
Kenttäraportti, PPT-esitys 
- 
Testaus - - - 
Toinen design-sykli 
Ratkaisujen tarkentami-
nen ja uudet innovaatiot 
Kysely (2) 
Kysymysten avulla 
päiväkirjamuistiot työ-
parien yhteistyönä 
Kysely (19) Ryhmätilanne (7) 
Neljän oppilaan 
ryhmissä, videotal-
lenne ja muistiin-
panot 
Kodin ja koulun yhteis-
työsuunnitelma 
Luokkatoimikunnan kokous (2) 
Videotallenne, PPT-esitys 
- 
Testaus Kysely (2) 
Kysymysten avulla 
päiväkirjamuistiot te-
hokäyttöviikoista 
työparien yhteistyönä 
Kysely (34) 
Tehokäyttöviikoista 
yhteisesti kotona 
Ratkaisujen tarkentami-
nen ja artefaktin työstö 
Haastattelu (2) 
Työparille 
Kysely (38) joista 
osalle tarkentava 
haastattelu (6) 
Kysely (36) 
Tutkijan avustuk-
sella 
Loppuvaihe 
Artefaktin testaus Nimetön kysely (10) ja 
haastattelu (5) 
Nimetön kysely (16) 
ja haastattelu (5) 
Haastattelu (5) 
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Design-tutkimuksen sykleihin osallistuneille opettajille ja vanhemmille suunnat-
tujen kyselyiden vastaukset (98 kpl) kerättiin Opit-ympäristöön sisältyvällä säh-
köisellä kyselytyökalulla, josta kyselyvastaukset siirrettiin Excel-tiedostoina. 
Muiden kyselyjen vastaukset (96 kpl) kerättiin paperilomakkeilla, joiden sisällön 
tutkija siirsi Excel-tiedostoihin. Osasta opettajien päiväkirjamuistioina toteute-
tuista kyselyistä (11 kpl), sekä yhdestä oppilaan ja vanhemman kotona yhdessä 
täyttämästä kyselystä kerättiin lisäksi vastausten mukaan liitetyt kuvat (20 kpl), 
jotka tallennettiin kuvatiedostoina. 
Haastattelut (34 kpl) nauhoitettiin tai videoitiin. Haastattelujen puheenvuorot 
litteroitiin Word-tiedostoihin ja siirrettiin Excel-tiedostoihin. Kunkin puheenvuo-
ron yhteyteen liitettiin litteroinnissa henkilön nimi. Ensimmäisistä luokkatoimi-
kunnan kokouksista (2 kpl) luotiin tutkijan havainnoinnin pohjalta kenttäraportit 
Excel-tiedostoihin, jälkimmäisistä (2 kpl) videotallenteet. Kussakin kokouksessa 
käsitellyt asiat kirjattiin PowerPoint-esitykseen (PPT). Ryhmätilanteista (4 kpl) 
luotiin videotallenteet, joiden puheenvuorot litteroitiin henkilöiden nimillä Excel-
tiedostoihin. Ryhmätilanteissa esiin tuoduista asioista luotiin tutkijan havainnoin-
nin pohjalta muistiinpanot Excel-tiedostoihin ja ryhmätilanteessa älytaululla luo-
dut taulutyöt tallennettiin PowerPoint-esityksinä. Litteroitua tekstiaineistoa kertyi 
opettajilta, oppilailta ja vanhemmilta kaikkiaan 734 sivua (riviväli 1, kirjaisinkoko 
12). 
Aineistotietokannan kehittäminen 
Jo tutkimussuunnitelman luontivaiheessa tutkijalle oli selvää, että aineiston ke-
ruun ja analyysin haasteena tulisivat olemaan 1) design-tutkimusprosessille omi-
naisen laajan haastattelu- ja kyselyaineiston organisointi, 2) laajan aineiston teho-
kas läpikäynti analysointivaiheessa ja 3) kvalitatiivisen analyysin tuloksena syn-
tyneiden kategorioiden riippuvuussuhteiden tarkastelu. 
Aineiston käsittelyn ja analysoinnin helpottamiseksi tutkimusprosessin aikana 
tutkijan työkaluksi kehitettiin uusi Microsoft Access -relaatiotietokantaohjelmaan 
perustuva aineistotietokantasovellus. Aineistotietokannan tavoitteena oli 1) mah-
dollistaa tutkijalle suuren aineiston joustava läpikäynti analysointivaiheessa, 2) 
parantaa tutkimuksen luotettavuutta mahdollistamalla monipuoliset tarkistushaut 
aineistosta ja 3) mahdollistaa analyysin tulosten visualisointi erilaisilla menetel-
millä. 
Aineistotietokannan kehitystyö tapahtui vaiheittain tutkimusprosessiin kytkey-
tyen. Kehitystyö voidaan nähdä esimerkkinä design-tutkimukselle ominaisesta 
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menetelmällistä kehittämisestä. Ensimmäisessä vaiheessa tietokantaan luotiin tau-
lurakenteet, jolla tutkimuksen ensimmäisen design-syklin aikana kerätty, litteroitu 
aineisto voitiin tuoda tietokantaan. Yleisesti kvalitatiivisen tutkimuksen apuna 
käytettyjen valmisohjelmistojen kuten Atlas.ti 7 (ATLAS/ti, 2016) dokumentti-
pohjaisesta rakenteesta poiketen aineistotietokantaan luotiin jokaiselle aineisto-
tyypille eksplisiittinen taulurakenne, joka mahdollisti aineiston tehokkaan suodat-
tamisen ja etsimisen analysoinnin aikana. Aineistonkeruun edetessä uusille aineis-
totyypeille luotiin omat taulurakenteet, joka kytkettiin tietokannan muihin taului-
hin. Kuva-aineisto tuotiin niille luotuihin tauluihin. Tietokannan koon rajoitta-
miseksi videoaineisto tallennettiin erilliseen kansioon, josta videot linkitettiin tie-
tokantatauluun. 
Aineiston analyysin alkaessa aineistotietokantaan luotiin taulurakenteet ana-
lyysikategorioita varten, sekä tietokantaohjelman sisältämällä sovelluskehitystyö-
kalulla kaksi koodausruutua tutkijan käyttöliittymäksi. Näiden koodausruutujen 
avulla tutkija pystyi selaamaan, järjestämään ja suodattamaan ”kysely”- ja ”tapaa-
minen” -tyyppisiä aineiston osia, luomaan uusia analyysiyksiköitä aineistosta sekä 
linkittämään analyysiyksiköitä analyysikategorioihin. Analyysin edetessä ja tut-
kijan siirtyessä analysoimaan kategorioiden suhteita tutkijan käyttöön luotiin eril-
linen ruutu kategorioiden keskinäistä linkittämistä varten. Analyysin tulosten vi-
sualisoimiseksi aineistotietokantaan luotiin tietokannan SQL-kyselykielellä (ISO, 
2008) useita kyselyjä, joiden tuottaman datan pohjalta tutkija pystyi kokeilemaan 
erilaisia menetelmiä graafisten kuvien luomiseksi analysoidun aineiston raken-
teesta. 
 Työkalua kehitettiin analyysin iteratiivisen etenemisen aikana tukemaan sekä 
analyysiä että tutkimuksen luotettavuuden varmistamista. Aineistotietokannan 
ruutuihin lisättiin tutkijan havaitsemia käytettävyysparannuksia, joita ei olisi voitu 
toteuttaa valmisohjelmistoihin. Luotettavuuden varmistamisen tueksi aineistotie-
tokantaan luotiin tarpeen mukaan tietokannan joustavalla SQL-kyselykielellä ad-
hoc kyselyjä, joilla tutkija pystyi esimerkiksi selvittämään, mihin puheenvuoroon 
jokin maininta liittyi. 
Tutkimuksen edetessä kehitetyn työkalun avoin rakenne mahdollisti erilaisten 
analyysimenetelmien kokeilun sekä varmisti, että analyysin toteuttamisessa voi-
tiin tehdä tarvittavan monimutkaisia hakuja tietokantaohjelman kyselykielellä il-
man valmisohjelmiston toimintojen rajoitteita. Lisäksi koko tutkimuksen aineisto 
oli, videomateriaalia lukuun ottamatta, koko analyysiprosessin ajan yhdessä tie-
dostossa, jolloin sen siirtäminen ja varmuuskopiointi oli helppoa. 
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Aineiston valmistelu- ja organisointi 
Aineiston analyysi aloitettiin valmistelu- ja organisointivaiheella (Elo & Kyngäs, 
2008). Litteroitu tekstiaineisto tuotiin automaattisella toiminnolla Excel-tiedos-
toista, joiden sarakkeiden nimet muokattiin ennen tuontia vastaamaan tietokannan 
rakennetta. Kullekin aineistotyypille luotiin tietokantaohjelmaan aineistotaulu, 
josta jokainen aineiston yksikkö sai uniikin tunnisteen. Aineistotietokannan ra-
kenne on kuvattu kuviossa 10, jossa aineistotaulujen uniikeilla tunnisteilla toteu-
tetut taulujen väliset relaatiot on merkitty nuolilla. Tutkija pystyi aineistotietokan-
nan avulla koodaamaan aineistoa sekä linkittämään sitä abstraktimpiin analyy-
siyksiköihin.  
Jokainen tutkimukseen osallistunut henkilö kirjattiin aineistotietokannan hen-
kilö-tauluun ja sai anonyymin henkilönumeron. Kustakin henkilöstä kirjattiin li-
säksi henkilötyyppi – aineistotietokannassa on 137 henkilöä, joista 20 opettajia, 
69 vanhempia, 47 oppilasta ja 1 tutkija. Koska tutkimuksessa ei pyritä tarkastele-
maan osallistujien taustatekijöitä, henkilön sukupuolta tai muita taustatietoja ei 
kerätty. 
 
Kuvio 10. Aineistotietokannan rakenne 
Aineistotietokannan suurimman osan muodostaa kysely-taulu, johon kirjattiin 
kaikki tutkimuksessa suoritetut kyselyt. Tähän tauluun liittyvään kysymys-tauluun 
tuotiin kunkin kyselyn kaikki kysymykset (yhteensä 228 kpl) ja vastaus-tauluun 
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kyselyjen vastaukset (yhteensä 3516 kpl). Vastauksiin linkitetyt dokumentit tuo-
tiin tietokannan vastausdokumentit-tauluun, josta ne linkittyvät vastauksiin. Ku-
kin vastaus linkitettiin myös vastaajan henkilönumeroon. Toisen merkittävän osan 
aineistotietokantaa muodostaa tapaaminen-taulu, johon kirjattiin kaikki tapaamis-
tyyliset aineistonkeruutapahtumat, mukaan lukien haastattelut, luokkatoimikun-
nan kokoukset ja ryhmätilanteet. Kukin tapaaminen-taulun rivi linkitettiin oikeaan 
tapaamistyyppiin omassa taulussaan. Tapaamisten puheenvuorot (4519 kpl) tuo-
tiin puheenvuoro-tauluun, josta ne linkittyvät sekä tapaamiseen että puheenvuoron 
käyttäneeseen henkilöön. Tapaamiseen liittyvät dokumentit tuotiin omiin, tapaa-
minen-tauluun linkitettyihin tauluihinsa. Näistä tapaamisdokumentit-taulu sisäl-
tää tapaamisista kerätyt PPT-esitykset. Idea-taulu sisältää tutkijan ryhmätilan-
teissa tekemistä havainnoista kirjaamat muistiinpanot ja asia-tauluun tuotiin tut-
kijan ensimmäisistä luokkatoimikunnan kokouksista luomien kenttäraporttien 
asiat.  
Aineiston analysointi 
Aineisto analysoitiin käyttäen kvalitatiivista sisällön analyysiä. Sisällön analyysin 
avulla rakennettiin alemman ja ylemmän tason kategorioita, jotka kuvaavat kodin 
ja koulun digitaalisen teknologian käyttöön liittyviä tekijöitä tutkimuskysymysten 
valossa. Sisällön analyysi toteutettiin induktiivisesti analysoimalla aineistoa ai-
neistolähtöisesti. Induktiivista analysointitapaa suositellaan käytettäväksi, jos tut-
kittavasta ilmiöstä ei ole riittävästi aikaisempaa tietoa tai jos tieto on sirpaleista 
(Elo & Kyngäs, 2008). Tämän tutkimuksen kohteena olevasta digitaalisen tekno-
logian käytöstä kodin ja koulun yhteistyössä on vielä varsin vähän tutkimustietoa 
ja olemassa oleva tutkimustieto on hajanaista. 
Varsinainen analysointivaihe aloitettiin avoimen koodauksen periaatteita nou-
dattaen lukemalla aineistoa läpi aineistotietokannassa yhden tutkimuskysymyksen 
näkökulmasta kerrallaan. Aineisto luettiin läpi tutkimuskysymys mielessä pitäen 
ja merkintöjä ja muistiinpanoja lisättiin aineistotietokantaan. Aineisto käytiin kun-
kin tutkimuskysymyksen näkökulmasta läpi kaksi kertaa analyysin luotettavuu-
den varmistamiseksi. Analyysiyksiköksi valittiin maininta, lause tai lauseen osa 
(Elo & Kyngäs, 2008), esimerkiksi ”Helpottaa, kunhan muistaa”. Analyysiyksiköt 
ryhmiteltiin alakategorioihin (taso 1) teemaotsikoiden avulla esimerkiksi ”no-
peus” tai ”helppous”. Alakategoriat luokiteltiin tämän jälkeen ylemmän tason ka-
tegorioiksi (taso 2) esimerkiksi ”arjen tapahtumat” tai ”tehokkuus”. Kukin ylem-
män tason kategoria linkitettiin analyysin loppuvaiheessa ylimmän tason katego-
rioihin (taso 3) esimerkiksi ”Oppiminen”, ”Tiedottaminen” ja ”Osallistuminen”. 
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Jokainen maininta kuuluu johonkin alimman tason kategoriaan. Osa maininnoista 
voi kuulua myös useampaan alakategoriaan johtuen siitä, että maininta sisältää eri 
näkökulmista tarkasteltuna useampaan kategoriaan liittyviä asioita. Alimman ta-
son kategoriat toimivat lähinnä analyysin apuvälineinä eikä niitä raportoida tulos-
ten yhteydessä. Tutkimuskysymyksittäin edenneen analyysin jälkeen aineisto 
käytiin läpi työkalujen ja toimijoiden näkökulmasta. Kuhunkin analyysiyksikköön 
liitettiin siitä ilmi käyvät työkalut ja toimijat. Analysointivaiheen tuloksia tarkas-
teltiin visualisointien avulla. 
Aineiston analyysin mahdollistamiseksi aineistotietokanta sisältää taulun (viit-
taus), jolla tutkija voi luoda analyysiyksikköjä (mainintoja) viittaamalla lausee-
seen tai lauseen osaan eri aineistoyksiköissä (ks. kuvio 11). Yksittäinen maininta 
voi linkittyä mihin tahansa aineistoyksikköön aineistotietokannassa. Mainintaan 
kirjattu tieto siitä, minkä tutkimuskysymyksestä yhteydessä maininta nousee esiin 
mahdollistaa mainintojen suodatuksen tutkimuskysymyksen perusteella. Mainin-
toja kirjattiin tietokantaan yhteensä 2575 kpl, joista 836 kpl ensimmäisen tutki-
muskysymyksen (toimintamahdollisuudet) yhteydessä, 516 kpl toisen tutkimus-
kysymyksen (toiminta) yhteydessä ja 1223 kpl kolmannen tutkimuskysymyksen 
(kokemukset) yhteydessä. 
 
Kuvio 11. Aineiston analyysi aineistotietokannassa 
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Analyysiyksikköjen kategorisointia varten aineistotietokanta sisältää myös taulut 
eri tason kategorioille, mahdollisuuden linkittää mainintoja alakategorioihin sekä 
mahdollisuuden linkittää alemman tason kategorioita ylemmän tason kategorioi-
hin. Alimman tason (taso 1) kategorioita kirjattiin 367 kpl ja mainintojen linkityk-
siä niihin luotiin 11200 kpl. Tason 2 kategorioita kirjattiin 73 kpl ja tason 1 linki-
tyksiä niihin 844 kpl. Tason 3 kategorioita luotiin 15 kpl jokaisen taso 2 katego-
rian linkittyessä vain yhteen taso 3 kategoriaan. Analyysin loppuvaiheessa tason 
3 kategoriat linkitettiin vielä viiteen tason 4 kategoriaan. 
Aineistotietokanta tarjoaa tutkijalle kuvan 1 mukaisen analyysiruudun sekä ta-
paamisten että kyselyjen koodaukseen. Analyysiruudussa tutkija voi 1) valita lä-
pikäytävän aineiston osan, esimerkiksi tietyn haastattelun 2) selata aineiston osia 
kuten haastattelun puheenvuoroja 3) luoda analyysiyksikköjä (mainintoja), jotka 
viittaavat esimerkiksi puheenvuoroon tai sen osaan 4) liittää analyysiyksikköön 
omia muistiinpanoja ja merkintöjä, 5) muokata alimman tason kategorioita ja 6) 
liittää analyysiyksiköitä alimman tason kategorioihin. 
 
Kuva 1. Aineistotietokannan analyysiruutu (Tapaaminen) 
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Kategorioiden luontia ja linkitystä varten aineistotietokanta tarjoaa tutkijalle eril-
lisen kategoriaruudun (ks. kuva 2). Tässä ruudussa tutkija pystyy 1) selaamaan ja 
muokkaamaan tason 2 kategorioita 2) linkittämään alimman tason kategorioita ta-
son 2 kategorioihin ja 3) linkittämään tason 2 kategorioita tason 3 kategorioihin. 
 
Kuva 2. Kategorioiden linkitysruutu aineistotietokannassa 
Esimerkkinä analysointiprosessista tutkija 1) avasi aineistotietokannan koodaus-
näkymässä tutkimusprosessin loppuvaiheessa toteutetun haastattelun, 2) valitsi 
haastattelun kysymyslistasta kysymyksen: 
Tuleeko vielä uusia ideoita mieleen siitä, millä tavalla teknologiaa voisi käyttää 
kodin ja koulun yhteistyössä? 
Tämän jälkeen tutkija 3) valitsi haastateltujen joukosta vanhemman x litteroidun 
vastauksen kysymykseen: 
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Niin no sehän oli musta ihan kiva idea kun joku sano sitte tässä yhdessä koke 
niinku koko jossain kokoontumisessa esimerkiks se että jos on vaikka sitte 
vaikka lomamatkallaki jossain niin sieltäkin vois sitten olla jotain yhteydenpi-
toa puolin ja toisin että vaikka tämmösetki mun mielestä on hirmu kivoja ja jän-
niä mahdollisuuksia, mutta mutta tota…kyllä mä niinku mulle niinku henkilökoh-
tasesti niin jotenkin se semmonen ihan semmonen peruskäyttöö tää mitä nyt on 
ollu nää mahdollisuudet niin jotenkin ajattelisin että on on riittävä. 
Tutkija 4) maalasi tekstistä lihavoidun osan ja loi tästä maininnan (tietokannassa 
viittaus) sekä 5) liitti mainintaan muistiinpanoja. Tutkija 6) linkitti viittauksen ole-
massa olevaan kategoriaan (tässä kategoria 125: ”yhteydenpito lapsen ollessa 
poissa koulusta”) tai loi uuden kategorian. Käytyään koko aineiston läpi tutkija 
siirtyi kategorioiden linkitysruutuun, jossa 7) kategorioiden analyysin perusteella 
linkitti kategorian 125 osaksi tason 2 kategoriaa (4: ”arjen tapahtumat”) ja myö-
hemmin 8) tason 2 kategorioiden analyysin pohjalta osaksi tason 3 kategoriaa (2: 
”osallistuminen”). Alimman tason kategoriat jäivät tietokantaan välivaiheeksi 
eikä niitä raportoitu tuloksissa. 
Kategorioiden visualisointi 
Analyysin tuloksena syntyneitä mainintoja, kategorioita ja niiden linkityksiä toi-
siinsa visualisoitiin R tilasto-ohjelmiston avulla (R Core Team, 2014). Maininto-
jen toimijakohtaisen jakauman visualisoimiseksi aineistotietokantaan luotiin tie-
tokantakysely, joka listaa kaikki taso 2 kategorioihin (minkä tahansa taso 1 kate-
gorian kautta) linkitetyt maininnat sekä liittää kuhunkin mainintaan tiedon alku-
peräisen aineistoyksikön toimijasta (esim. haastateltava). Kyselyn tuottama data 
tallennettiin CSV-tiedostomuotoon (Shafranovich, 2005) ja tuotiin graafiseen R 
Studio ohjelmaan (RStudio Team, 2015). Ohjelmassa luotiin erilliset R funktiot 
sekä kategorioiden ja mainintojen vertailulle toimijoiden kesken, että kategorioi-
den mainintojen vertailulle ensimmäisen tutkimuskysymyksen (mahdollisuudet) 
ja toisen tutkimuskysymyksen (toiminta) välillä. Funktiot luovat joukon visuali-
sointikuvia automaattisesti viimeisimmän tutkijan ohjelmaan tuoman datan perus-
teella. 
Toimintoihin linkitettyjen mainintojen visualisoimiseksi aineistotietokantaan 
luotiin funktio, joka tulostaa listan kaikkien analyysiyksikoiden (mainintojen) lin-
kityksistä tason 2 kategorioihin. Lista vietiin R Studio ohjelmistoon CSV-muo-
dossa. R Studiossa lista muutettiin taulukkomuotoon siten, että taulukon rivit si-
sältävät analyysiyksiköt ja sarakkeet tason 2 kategoriat. Taulukon solut sisältävät 
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arvon 0 tai 1 riippuen siitä, onko viittaus linkitetty kategoriaan (1) vai ei (0). Jo-
kaista taulukon riviä voidaan käsitellä n-ulotteisena vektorina, jossa n on tarkas-
teltavien kategorioiden lukumäärä, toimintokategorioiden tapauksessa 9.  
Taulukon visualisoimiseksi taulukko muutettiin t-SNE (t-Distributed Stochas-
tic Neighbor Embedding) menetelmällä kaksiulotteiseksi kuvaksi, jossa pisteet 
kuvaavat mainintoja ja pisteiden muodostamat ryhmät kuvaavat mainintoja, jotka 
on linkitetty kategorioihin samankaltaisesti. Tämän visualisoinnin perusajatuk-
sena on, että visualisoinnissa ryhmiä muodostavia mainintoja voidaan näin pitää 
samankaltaisina. Yleisimmin moniulotteisen datan visualisointiin käytetyistä 
PCA (Principal Component Analysis) ja MDS (Multidimensional Scaling) mene-
telmistä poiketen t-SNE pyrkii luomaan erityyppisen koordinaattimuunnoksen 
kuvan eri alueille, ja säilyttämään datan paikalliset mittasuhteet (Van der Maaten 
& Hinton, 2008).  
Kokeiltaessa taulukon visualisointia eri menetelmillä t-SNE:n havaittiin tuot-
tavan parhaiten mainintojen ryhmittymistä kuvaavia visualisointeja. Koska t-SNE 
ei voi käsitellä täysin identtisiä datapisteitä, lisättiin taulukon soluihin ennen pro-
sessointia 0.01% satunnaisarvo. T-SNE prosessointiin käytettiin Rtsne-kirjastoa, 
joka toteuttaa optimoidun (Barnes-Hut) version t-SNE menetelmästä (Krijthe, 
2015). 
Wattenberg, Viégas ja Johnson (2016) ovat tarkastelleet t-SNE:n käyttöä eri-
tyisesti visualisoinnissa ja todenneet menetelmän olevan herkkä hyperparametrien 
arvoille, erityisesti ”perplexity” -arvolle, joka voidaan ajatella arvauksena siitä, 
kuinka monta pistettä kuviossa sijoittuu jokaisen pisteen välittömään läheisyyteen 
(Wattenberg, Viégas & Johnson, 2016). Oikean arvon löytämiseksi t-SNE visu-
alisoinnin suorittava funktio asetettiin luomaan visualisointi eri ”perplexity”-ar-
voilla ja näistä käytettiin selkeimmän kuvan luovaa arvoa (10). Wattenberg ym. 
(2016) muistuttavat myös, että menetelmällä luotujen kuvien tulkinnassa on huo-
mioitava, että vaikka kuviossa olevat ryhmät kuvaavat datapisteiden samankaltai-
suutta, eivät ryhmien koot ja keskinäiset etäisyydet välttämättä kuvaa visualisoi-
tavaa dataa (Wattenberg ym. 2016). Tässä tutkimuksessa, visualisoitaessa dataa 
joissa suuri osa pisteistä on lähes identtisiä (linkitetty samoin) t-SNE:n taipumuk-
sella liioitella lähekkäin osuvien pisteiden etäisyyttä on kuvaa selkeyttävä vaiku-
tus. T-SNE:n avulla tuotettuja visualisointeja tarkastellessa on myös huomioitava, 
että jokainen menetelmän suoritus tuottaa visuaalisesti hieman erilaisen kuvan sa-
masta datasta (Wattenberg ym. 2016). 
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8 Tulokset 
Tutkimuksen tuloksia tarkastellaan luvussa 6 esiteltyjen tutkimuskysymysten va-
lossa. Luvussa 8.1 esitellään tutkimukseen osallistuneiden toimijoiden eli opetta-
jien, oppilaiden ja vanhempien mainitsemia mahdollisuuksia käyttää digitaalista 
teknologiaa kodin ja koulun yhteistyössä. Luvussa 8.2 käsitellään tutkimuksen ai-
kana toteutunutta toimintaa ja siinä hyödynnettyjä digitaalisen teknologian käyt-
tötapoja kodin ja koulun yhteistyössä. Toteutunutta toimintaa peilataan luvussa  
8.1 kuvattuihin mahdollisuuksiin. 
Luvussa 8.3 tarkastellaan opettajien, oppilaiden ja vanhempien kokemuksia di-
gitaalisen teknologian käyttämisestä tutkimuksen aikana toteutuneessa toimin-
nassa. Luku 8.4 käsittelee opettajien, oppilaiden ja vanhempien digitaalista toimi-
juutta tämän toiminnan aikana. 
Tuloksia kuvataan kuhunkin sisältöanalyysin tuloksena syntyneeseen katego-
riaan liittyvien opettajien, oppilaiden ja vanhempien mainintojen sisältöjä ja nä-
kökulmia havainnollistavien aineistoesimerkkien avulla. Kunkin aineistoesimer-
kin yhteyteen on liitetty maininnan esittäneen tutkimukseen osallistujan anonyymi 
tunniste sekä maininnan tunnistenumero analysoidussa aineistossa. Tulosluvuissa 
käytetään myös numeerista esitystapaa aineiston sisällönanalyysissä havaittujen 
mainintojen (2575 kpl) ja mainintojen linkitysten (11168 kpl) hahmottamisen 
apuna. Numeerisen esitystavan avulla esitetään sisällönanalyysin tuloksena syn-
tyneiden mainintojen lukumäärien suhteita eri kategorioiden välillä sekä visuali-
soidaan mainintojen linkityksiä kategorioihin. 
8.1 Digitaaliset toimintamahdollisuudet 
Digitaalisilla toimintamahdollisuuksilla tarkoitetaan opettajien, oppilaiden ja van-
hempien mainitsemia mahdollisuuksia käyttää digitaalista teknologiaa kodin ja 
koulun yhteistyössä. Toimintamahdollisuuksia kuvataan tässä tutkimuksessa toi-
mintojen avulla. Lisäksi kuvataan toimintoihin liittyviä työkaluja (ks. luku 8.1.5).  
Tutkimusaineistosta nousee esille kolme toimintoja kuvaavaa pääkategoriaa; 
osallistuminen, oppiminen ja tiedottaminen. Vertailtaessa näiden pääkategorioi-
den osuuksia kaikista toimintamahdollisuuksiin liittyvistä maininnoista osallistu-
minen mainitaan useimmin (41,67% kaikista maininnoista). Oppiminen (33,68% 
kaikista maininnoista) ja tiedottaminen (24,65% kaikista maininnoista) mainitaan 
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harvemmin. Sama järjestys toistuu myös vertailtaessa eri toimijoiden mainintoja: 
sekä opettajat, oppilaat että vanhemmat mainitsevat osallistumisen ja oppimisen 
useimmin sekä tiedottamisen harvemmin (ks. kuvio 12). 
 
Kuvio 12. Toimintomahdollisuudet-pääkategorioiden mainintojen vertailu 
8.1.1 Osallistuminen 
Osallistumista kuvaava pääkategoria muodostuu kolmesta alakategoriasta: arjen 
tapahtumista, tapaamisista ja palautteista. Opettaja, oppilas, vanhempi tai rehtori 
voi näiden digitaalista teknologiaa hyödyntävien toimintojen kautta osallistua ko-
din ja koulun yhteistyöhön. Kaikkia tämän pääkategorian mainintojen lukumääriä 
vertailtaessa mainitaan arjen tapahtumiin osallistumisen mahdollisuudet useim-
min (83,9% kaikista maininnoista, ks. kuvio 13). 
Mahdollisuus käyttää teknologiaa kodin ja koulun liittyvissä tapaamisissa 
(13,9% kaikista maininnoista) ja palautteiden kartoittamisessa (2,2% kaikista mai-
ninnoista) mainitaan selvästi harvemmin. Toimijakohtaisessa vertailussa opetta-
jien ja vanhempien maininnat jakautuvat vastaavasti – he mainitsevat arjen tapah-
tumat ja tapaamiset useimmin ja palautteet harvemmin. Oppilaat mainitsevat 
myös arjen tapahtumat useimmin (98,7%), mutta tapaamiset he mainitsevat vain 
harvoin (1,3%). Palautteita he eivät mainitse lainkaan. 
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Kuvio 13. Osallistuminen-pääkategorian mainintojen vertailu 
Arjen tapahtumat  
Arjen tapahtumilla tarkoitetaan opettajien, oppilaiden ja vanhempien mahdolli-
suutta osallistua sekä koulun että kodin päivittäiseen arjen toimintaan digitaalista 
teknologiaa hyödyntäen. Arjen tapahtumat pitävät sisällään sekä formaalin kou-
luajalla, että informaalin kouluajan ulkopuolella tapahtuvan toiminnan. Opettajat, 
oppilaat ja vanhemmat nostavat esille arjen tapahtumiin liittyviä osallistumisen 
mahdollisuuksia eri toimijoiden näkökulmista sekä luokkayhteisön että koko kou-
lun toiminnan tasolla. 
Kaikki toimijat nostavat esiin pilvipalveluun tallennettujen, luokan ja koko 
koulun toimintaa kuvaavien kuvien ja videoiden käyttömahdollisuuden. Kuvia ja 
videoita voisi jakaa sekä yksittäisen luokan että koko koulun arjen tapahtumista. 
Opettajien mukaan kuvat ja videot koulun arjen tapahtumista voisivat tuoda lä-
pinäkyvyyttä koulun toimintaan. Vanhemmat mainitsevat, että niiden avulla olisi 
mahdollisuus saada selkeämpi kuva koulun arkipäiväisestä toiminnasta. Myös op-
pilaat ja vanhemmat nostavat esiin vanhempien mahdollisuuden osallistua pilvi-
palveluun tallennettujen kuvien ja videoiden avulla koulun päivittäiseen toimin-
taan. Tallennettujen tapahtumien lisäksi esiin nostetaan myös reaaliaikainen kou-
lun arjen toimintaan osallistuminen. Opettajat, oppilaat ja vanhemmat ideoivat 
luokkatilanteiden livelähetyksiä, joiden kautta vanhemmat voisivat osallistua re-
aaliaikaisesti luokan jokapäiväiseen toimintaan.  
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Olis hienoa se että vanhemmat sais niinku selkeemmän käsityksen siitä, et mitä 
koulussa tehdään. Ja just tämmönen joidenkin kuvapankkien ja muiden esittele-
minen kotiin ois tosi kiva, et vanhemmat näkee sitä lapsen oikeeta arkea, koska 
ei ne oikeesti muuten tiedä mitä koulussa tapahtuu. (opettaja 2, 7) 
No jos ottaa kuvaa minkälaista meidän koulussa on tai minkälaista meidän 
päivä on. (oppilas 38, 33669) 
Olisi mukava, jos jotain tapahtumia videoitaisiin, esimerkiksi Mestarit lavalla 
(koko koulun yhteinen tapahtuma). (vanhempi 8, 629) 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan teknologian käyttö voisi mah-
dollistaa oppilaan osallistumisen koulun arjen toimintaan ajasta ja paikasta riip-
pumatta, oppilaan ollessa esimerkiksi sairaana tai muusta syystä poissa koulusta. 
Oppilas voisi osallistua etänä luokan toimintaan myös esimerkiksi ollessaan kou-
luaikana matkoilla lähettämällä kouluun koulutehtäviä sekä matkakuvia, -kerto-
muksia ja -kokemuksia. Näin myös luokkatoverit ja opettaja pääsisivät reaaliai-
kaisesti osallistumaan matkalla olevan oppilaan kokemuksiin. 
Toinen mitä me ajateltiin, et tää on loistava idea poissaolijoille. Ne sais sen sa-
man harjotella eli niitä juttuja mitä ollaan tehty sinä aikana kun ne on ollu 
poissa. Myös siis ihan tämmöset ympän ja muut, et ei pelkästään matikka ja äi-
dinkieli, vaan kun meillä esimerkiks ympässä aika paljon tehdään töitä, niin on 
joku ylen sivustoilta joku muutaman minuutin opetusvideo, niin nehän toimii 
kaikki sitte myös kotona. (opettaja 1, 33840) 
Tänä päivänä ihmiset matkustavat paljon ja lomamatkoja tehdään kouluaikana-
kin eikä vain koulujen loma-aikoina. Nykyinen tekniikka mahdollistaisi esim., 
että oppilas jo matkalta lähettäisi kuvaa ja kertomusta sekä mahdollisia etäteh-
täviään koululle. (vanhempi 30, 476) 
Tulevina "omina lomina" läksyinä voisi olla blogin tyyppinen päiväkirja tyyliin 
joku eksoottinen eläin ja vähän juttua siitä. (oppilas 27, 3841) 
Opettajat ja vanhemmat ideoivat teknologian hyödyntämistä myös luokkatoi-
mikuntien ja vanhempainyhdistyksen arkipäiväisessä toiminnassa. Vanhempien 
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mukaan teknologiaa voisi hyödyntää enemmän luokkatoimikuntien ja vanhem-
painyhdistysten toimintaan ja tapahtumiin liittyen. Opettajien ja vanhempien mu-
kaan teknologian käyttö voisi helpottaa kiireisten vanhempien osallistumista toi-
mintaan. 
Myös teknologian hyödyntäminen vanhempien välisessä, ilman opettajia ta-
pahtuvassa toiminnassa mainitaan. Teknologia voisi toimia vanhempien apuna 
hoidettaessa lasten arjen asioita suoraan kotien välillä ja teknologian avulla van-
hemmat voisivat myös suunnitella keskinäistä vapaa-ajan toimintaa. 
Vanhemmat nostavat arjen tapahtumien yhteydessä esiin teknologian käyttö-
mahdollisuudet myös koko koulun tasolla, rehtorin toiminnan näkökulmasta. 
Vanhempien mukaan kotien ja koulun arjesta helposti etäiseksi jäävällä rehtorilla 
olisi mahdollisuus osallistua oppilaiden, opettajien ja vanhempien arkeen ja vai-
kuttaa siihen, esimerkiksi julkaisemalla blogikirjoituksia ajatuksistaan ja koke-
muksistaan. 
Rehtorin kannattaa hyödyntää tätä blogimahdollisuutta. Koulun rehtori jää hel-
posti niinkun etäiseks jos hän kun ei niinkun siellä lasten arjessa välttämättä 
niin voimakkaasti näy ku jos ei niinku opeta jotain luokkaa. Niin sillä tavalla jos 
aattelee kuitenkin tätä tämmöstä arvovaikuttamista ja muuta niin siin on niinku 
hyvät mahdollisuudet. (vanhempi 30, 35210) 
Tapaamiset 
Tapaamisiin liittyvät toimintamahdollisuudet koostuvat tavoista, joilla opettajat, 
vanhemmat ja oppilaat voisivat tavata toisiaan digitaalista teknologiaa hyödyn-
täen joko reaaliaikaisesti tai ei-reaaliaikaisesti.  
Opettajat ja vanhemmat ehdottavat, että opettajien ja vanhempien henkilökoh-
taisia tapaamisia ja keskusteluja voisi tarpeen mukaan toteuttaa etänä teknologiaa 
hyödyntäen. Reaaliaikainen etätapaaminen voitaisiin mahdollistaa erilaisten pal-
veluiden ja ohjelmistojen avulla myös luokan vanhempainilloissa tai muissa ko-
kouksissa. Reaaliaikaisen etäosallistumisen mahdollisuus voisi helpottaa vanhem-
pien osallistumista kokouksiin ja muihin tapaamisiin. Myös kokousten ja tapaa-
misten tallentamista ehdotetaan. Tallenteiden avulla ne vanhemmat, jotka eivät 
ole voineet osallistua tapaamiseen reaaliaikaisesti, voisivat tutustua kokoukseen 
ja siinä käsiteltyihin asioihin heille sopivaan aikaan. 
Yhteistyö huoltajien kanssa videoneuvotteluna. (opettaja 2, 3635) 
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Reaaliaikainen nettikokous voisi helpottaa joidenkin vanhempien osallistumista 
kokouksiin. Kaikki nettikokoukseen osallistuvat näkevät ketkä kokouksessa ovat 
läsnä (kuten luokkahuoneessakin). Käytävät keskustelut nauhoitettaisiin ja lai-
tettaan projekteihin, josta ne olisivat kaikkien katsottavissa koska tahansa. (van-
hempi 55, 474) 
Chattia voisi käyttää esim. vanhempainilloissa, jos ei itse pääse mukaan, niin 
luokassa voisi olla joku chattivastaava, joka pitää yhteyttä paikalla olevien ja 
chatissa olevien kesken. (vanhempi 42, 1504) 
Tallennettujen tapaamisten lisäksi mainitaan myös muita ei-reaaliaikaiseen 
etäosallistumiseen liittyviä tapaamismahdollisuuksia. Opettajat ja vanhemmat eh-
dottavat keskustelukanavien hyödyntämistä luokan, koulun ja vanhempainyhdis-
tyksen tai vanhempien keskinäisessä toiminnassa. Näiden kanavien avulla van-
hemmat voisivat tavata ei-reaaliaikaisesti ja käydä esimerkiksi kasvatuksellisia 
keskusteluja. Opettajat mainitsevat, että keskustelukanavien avulla voitaisiin 
saada vanhempainyhdistyksen toimintaan mukaan myös niitä vanhempia, jotka 
eivät aikaisemmin ole tienneet toiminnasta tai uskaltautuneet mukaan toimintaan. 
No mun mielestä se keskustelun virittäminen vois olla hyvä olkoon se sitten chat-
tia tai mitä miten miten vaan mut et että siellä vanhemmat vois oikeesti keskus-
tella asioista vois vaikka pohtia jotain kasvatuksellisia ajatuksia …nukkumaan 
menoaikoja tai muita, keskustella muiden vanhempien et vanhemmat löytäis se 
semmosena niinku vanhempainkahvila-tyyppisenä. (opettaja 2, 33961) 
Palautteet 
Palautteisiin liittyvät toiminnot kuvaavat digitaalista teknologiaa hyödyntäviä toi-
mintamahdollisuuksia, joiden kautta opettajat, oppilaat, vanhemmat ja rehtorit 
voisivat osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön tuomalla julki toiveitaan, ideoi-
taan ja palautteitaan. 
Opettajien ja vanhempien mukaan opettajat voisivat toteuttaa teknologian 
avulla erilaisia oppilaiden ja vanhempien mielipiteitä, ajatuksia ja ideoita kartoit-
tavia kyselyitä. Kyselyiden avulla voitaisiin selvittää oppilaiden ja vanhempien 
ajatuksia esimerkiksi läksyjen sopivuudesta, kodin säännöistä, yhteistyömuototoi-
veista tai kerätä muuta koulun toimintaan liittyvää palautetta. Opettajien mukaan 
teknologian avulla voitaisiin toteuttaa myös kiusaamiskartoituksia tai kartoittaa 
vanhempien havaintoja lasten koulunkäyntiin liittyen. 
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Voisi laittaa esimerkiksi vanhemmille kyselyn yhteistyömuototoiveista tai kerätä 
vanhempien näkemyksiä lapsen koulunkäynnistä. (opettaja 4, 276) 
8.1.2 Oppiminen 
Oppiminen-pääkategoriaan kuuluvat toiminnot kuvaavat mahdollisuuksia käyttää 
digitaalista teknologiaa kodin ja koulun yhteistyössä oppilaan oppimisen tuke-
miseksi. Oppiminen-pääkategoria muodostuu kolmesta alakategoriasta: tehtä-
vistä, portfoliosta ja arvioinnista. Kaikkia pääkategorian mainintoja vertailtaessa 
tehtävät mainitaan selvästi useimmin (48,5% kaikista maininnoista, ks. kuvio 14). 
Portfolio saa seuravaksi eniten mainintoja (36,1% kaikista maininnoista) ja arvi-
ointi vähiten (15,4% kaikista maininnoista). 
 
Kuvio 14. Oppiminen-pääkategorian mainintojen lukumäärät alakategorioittain 
Toimijoista opettajat mainitsevat tehtävät useimmin ja portfolion ja arvioinnin 
harvemmin. Vanhemmat puolestaan mainitsevat portfolion useimmin ja tehtävät 
ja arvioinnin harvemmin. Oppilaiden maininnoista suurin osa (80,3%) liittyy teh-
täviin. Portfolion ja arvioinnin he mainitsevat huomattavasti harvemmin. 
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Tehtävät 
Tehtäviin kuuluvat toimintomahdollisuudet koostuvat oppilaille suunnatuista teh-
tävistä ja oppimateriaaleista sekä niihin liittyvästä ohjauksesta ja tiedottamisesta. 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat tehtäviin liittyvät mahdollisuu-
det sekä kaikille oppilaille yhteisesti suunnattujen että yksilöllisten tehtävien nä-
kökulmasta. Opettajat voisivat laatia yhteisiä tehtäviä kaikille oppilaille tai koko 
luokan tekemiä, yhteisiin tehtäviin liittyviä tuotoksia kuten kertomuksia, kuvia ja 
videoita voitaisiin jakaa luokkayhteisölle teknologian avulla. Yhteisten tehtävien 
ohella teknologiaa voitaisiin käyttää oppilaiden oppimisen yksilöllistämiseen ja 
eriyttämiseen. Opettajat voisivat ohjata yksittäistä oppilasta tekemään hänelle so-
pivia ja hänen oppimistaan tukevia tehtäviä digitaalista teknologiaa hyödyntäen. 
Esimerkiksi opettajan luokan sivuille lisäämät tai linkittämät tehtävät ja oppima-
teriaalit mahdollistaisivat tämän opettajan ohjaaman oppilaan harjoittelun kotona 
itsenäisesti tai vanhempien tuella. Oppilaat voisivat saada henkilökohtaista oh-
jausta ja tukea tehtävien tekemisessä sekä opettajilta että vanhemmilta. 
Henkilökohtaiset ja yksilölliset tehtävät, joita voisi yhdessä vanhempien kanssa 
tehdä - yksilöllistä ohjausta ja palautetta. (opettaja 3, 267) 
Opittiin voisi mahdollisuuksien mukaan kirjata tarkemmin alueita, joita kunkin 
lapsen kanssa voisi kotona harjoitella. (vanhempi 18, 1903) 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat teknologian käytön myös oppilaille ja 
vanhemmille suunnatuissa yhteisissä tehtävissä. Vanhemmat voisivat tukea oppi-
laan oppimista osallistumalla esimerkiksi oppilaille ja vanhemmille suunniteltuun 
yhteiseen kouluprojektiin.  
Voidaan toteuttaa esim. joku projekti, jossa oppilas yhdessä vanhemman/van-
hempien kanssa kuvaa esim. esittelyn lapselle tärkeistä asioista. Näin vanhem-
mat voisivat osallistua lapsen kouluprojektiin. (opettaja 4, 170) 
Useiden vanhempien toiveena on, että vanhemmat voisivat saada teknologian 
avulla päivittäin tietoa kotitehtävistä. Myös oppilaat nostavat kotitehtävien näky-
misen luokan sivuilla esiin. Kotitehtävien näkyminen esimerkiksi luokan omilla 
sivuilla helpottaisi vanhempia oppilaiden ohjaamisessa kotona. Vanhemmat voi-
sivat tarkistaa luokan sivuilta kotitehtävät ja ohjata oppilasta niiden tekemisessä. 
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Niin sitten vanhemmatkin pystyy seuraamaan sitä, että mitä on tullu läksyks, et 
jos joku tulee koulusta ja on joku harrastus, et ei kiinnosta läksyt ”ei tullu mi-
tään läksyks” ja sit onki reppukaupal niit läksyjä, niin tavallaan et vanhemmat-
kin pystyy seuraa. (oppilas 46, 37177) 
Vanhemmat mainitsevat, että teknologian avulla opettaja voisi ohjata vanhem-
pia oppilaille sopivien ja oppilaan oppimista tukevien tehtävien löytämisessä. 
Opettaja voisi auttaa oppilaita ja vanhempia löytämään sopivia tehtäviä esimer-
kiksi linkittämällä niitä luokan sivuille. Opettaja voisi teknologian avulla antaa 
myös ohjeita koulussa opetettujen asioiden opetustavoista. Opettaja voisi välittää 
esimerkiksi luokan sivujen kautta vanhemmille tallenteen uuden asian opetusta-
vasta. Opettajan antaman opastuksen ja ohjeiden avulla vanhemmat voisivat oh-
jata oppilasta kotona tehtävien tekemisessä. 
Jos lapsi tarvitsee apua läksyissä erityisesti jonkin asian kohdalla, voisi vanhem-
malle lähettää tästä ohjeet. Esim. matematiikassa laskutekniikat (jakokulma 
yms) ovat muuttuneet ja huomaa, ettei osaa auttaa lasta ennenkuin itse opiskelee 
uuden tavan. (vanhempi 30, 1906) 
Portfolio 
Portfoliolla tarkoitetaan mahdollisuutta rakentaa oppilaan oppimista ja kasvua tu-
keva henkilökohtainen kokonaisuus digitaalisen teknologian avulla. Portfolio 
voisi sisältää oppilaan tavoitteita, töitä, tuotoksia, itsearviointia, kokeiden tulok-
sia, opettajan ohjausta ja palautteita sekä vanhempien palautteita. Portfolio kart-
tuisi oppilaan kasvaessa ja sen avulla opettaja ja vanhemmat voisivat seurata ja 
tukea oppilaan oppimista ja kasvua pitkäkestoisesti oppilaan koulukäynnin ajan. 
Opettajien mukaan oppilaan henkilökohtainen portfolio voisi sisältää oppilaan 
henkilökohtaisia tavoitteita ja niiden seurantaa. Portfolioon voisi lisätä myös op-
pilaalle sopivia yksilöllisiä harjoituksia ja tehtäviä. Eräs opettaja mainitsee, että 
oppilaaseen liittyvä henkilökohtainen viestintä voitaisiin toteuttaa portfolion väli-
tyksellä. Lähetetyt viestit ja keskustelut näkyisivät portfoliossa kokonaisuuksina 
ja ne säilyisivät siellä tallessa. Niihin voitaisiin palata säännöllisesti oppilaan op-
pimisen ja kasvun tukemiseksi muun muassa yhteisissä vanhempien, oppilaan ja 
opettajan keskusteluissa. 
Olis hyvä että tästä vois tehdä sellasen jokaisen lapsen vähän oman, niinku port-
folio tyyppisen reissuvihkon. Et siinä olis sitä oppimisen kehittymistä ja omia 
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tuotoksia, siellä lapsen oman reissuvihkon alla niin, että vanhemmat pystyis nä-
kemään niitä ja lapset itse pystyis niihin palaamaan myös. Et voisivat jopa sitten 
jotain prosessikirjoittamista ja muuta jatkaa sitten vaikka kotonakin ja laittaa 
sinne omaan reissuvihkoon, omaan kansioon. (opettaja 2, 51) 
Henkilökohtaisella reissarilla voitaisiin viestittää yhtä oppilasta koskevat tiedot 
(tällä hetkellä käytämme tähän sähköpostia). Hyötynä reissarista olisi se, että 
viestiketju säilyisi näkyvissä eikä nämä tiedotteet kuormita sähköpostia. (opet-
taja 3, 3642) 
Oppilaat nostavat oman toimijuuden esille portfolion yhteydessä ja ehdottavat, 
että oppilaat voisivat päivittää ja tuunata portfoliota itse. Oppilaalla voisi olla 
mahdollisuus muokata portfoliota oman näköiseksi ja portfolion kautta oppilas 
voisi esitellä oppilaan vapaa-ajalla tekemiä tuotoksia ja sellaista osaamista, joka 
ei välttämättä koulupäivien aikana tule esille. 
Olis oma profiili, niin vois ottaa oman kuvan ja laittaa oman kuvan. (oppilas 16, 
33680) 
Jos tavallaan on tollanen portfolio niin voi olla paljon sellasia vapaa-ajalla teh-
tyjä ja tuotettuja juttuja ja myös tavallaan opettajallekin tulee myös se että, sit 
saattaa olla, et sitä saattaa kiinnostaa tälläset asiat. (oppilas 44, 36916) 
Vanhempien mukaan heillä olisi portfolion avulla mahdollisuus seurata, mitä 
oppilas on koulussa tehnyt ja miten hän on edistynyt opinnoissaan. Vanhemmat 
toivovat, että portfolion kautta opettaja voisi antaa ohjausta oppilaalle henkilö-
kohtaisesti. Portfolion välityksellä vanhemmilla olisi mahdollisuus osallistua op-
pilaan oppimisen ja kasvun ohjaamiseen ja tukemiseen yhteistyössä opettajan 
kanssa digitaalista teknologiaa hyödyntäen. 
Oppilaan omasta kansiosta voisi saada lisätietoa siitä, mitä on koulussa tehty, 
erityisesti harjoiteltu ja miten edistytty. (vanhempi 33, 1496) 
Tietysti olisi kiva kuulla lapsen henkilökohtaisia kuulumisiakin joskus, lisäksi 
olisi kiva saada "väliaikatietoja" opiskelun edistymisestä muulloinkin kuin arvi-
ointitapaamisessa. (vanhempi 26, 3024) 
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Helpottaisi myös havaitsemaan nopeammin, jos lapsella on joku vaikea aihe ja 
sitä voitaisiin kotona kerrata vaikka yhdessä. (vanhempi 15, 3455) 
Opettajat ehdottavat mahdollisuutta hyödyntää teknologiaa vanhempien port-
folion käyttöaktiivisuuden seurantaan liittyen. Opettajien mukaan teknologia voisi 
mahdollistaa helpon tavan seurata ja muistuttaa vanhempia portfolioiden käytöstä. 
Digitaalisten palveluiden avulla vanhemmalle voisi tulla automaattinen muistutus 
portfolion päivityksistä ja opettajalle tieto siitä, ovatko vanhemmat seuranneet 
portfoliota. 
Arviointi 
Arviointi-toiminnoilla tarkoitetaan mahdollisuuksia käyttää digitaalista teknolo-
giaa kodin ja koulun yhteistyössä oppilaiden oppimisen arvioinnin tukemisessa. 
Teknologiaa voisi käyttää oppilaiden jatkuvassa arvioinnissa ja itsearvioinnissa, 
kokeiden ja testien tekemisessä sekä arviointitapaamisissa.  
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat, että teknologiaa voisi hyödyntää 
säännöllisesti oppilaan oppimisen jatkuvassa arvioinnissa. Opettaja voisi antaa 
oppilaalle säännöllisesti väliarviointeja ja yksilöllistä palautetta teknologian 
avulla. Oppilas voisi tehdä itsearviointeja ja opettaja voisi lisätä arviointeja ja pa-
lautetta esimerkiksi oppilaan portfolion tai siellä olevien tehtävien yhteyteen. 
Vanhempien mukaan portfoliossa tapahtuvan jatkuvan arvioinnin avulla vanhem-
mat voisivat päivittäin seurata ja tukea lasten toimintaa ja pysyä paremmin mu-
kana lasten kehityksessä. 
Opettaja voisi laittaa yksilöllistä ohjausta ja palautetta sivulle. (opettaja 4, 266) 
Olemme odottaneet, että siellä olisi "väliarvioita" ja viestejä mihin asioihin ko-
tona kannattaisi kiinnittää huomiota koululaisen oppimisessa. (vanhempi 26, 
1505) 
Vanhemmat ja opettajat mainitsevat, että teknologiaa voisi hyödyntää myös 
kyseisessä koulussa syksyisin ja keväisin järjestettävillä arviointiviikoilla. Van-
hemmat ja opettajat ehdottavat, että ennen arviointiviikkoja täytettävät paperiset 
itsearviointilomakkeet voisi muuttaa digitaaliseen muotoon. Itsearviointilomak-
keet voitaisiin toteuttaa digitaalisten palvelujen avulla ja ne tallentuisivat esimer-
kiksi oppilaan portfolioon. Tietojen ollessa tallessa oppilaan portfoliossa, niihin 
Kodin ja koulun digitaalinen kumppanuus 
139 
olisi helppoa palata ja niitä voitaisiin täydentää muulloinkin kuin arviointiviikko-
jen aikana. 
Myös itsearviointilomakkeet voisi täyttää sähköisesti ja ne jäisivät talteen oppi-
laan omaan kansioon. (vanhempi 24, 1534) 
No siis kyl siin itsearvioinnissa. Se vois olla semmonen mikä tota.. mikä ois et 
sitä aina sinne täydentäis sitä mukaa, et jos siellä ois joku pohja esimerkiks jo-
hon ois sitten helppo laittaa. (opettaja 3, 6469) 
Teknologiaa voitaisiin hyödyntää osallistumismahdollisuuksien yhteydessä 
kuvattuun tapaamiskategoriaan linkittyen myös arviointiviikoilla järjestettävissä 
oppilaan arviointia koskevissa opettajien, oppilaiden ja vanhempien yhteisissä ta-
paamisissa. Arviointiviikkojen tapaaminen voitaisiin tarpeen mukaan järjestää 
teknologiaa käyttäen etänä. 
Tietokonetta voitaisiin hyödyntää arviointikeskusteluissa esimerkiksi siten, että 
Skype-yhteydellä käytäisiin keskustelu siinä tilanteessa, että vanhempi ei miten-
kään pysty tulemaan koululle keskustelua varten. (opettaja 3, 3641) 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan teknologiaa voisi hyödyntää op-
pilaiden harjoitellessa kokeisiin. Opettajat voisivat lisätä esimerkiksi luokan si-
vuille tai oppilaan portfolioon tehtäviä, joiden avulla oppilaat voisivat harjoitella 
kokeisiin. Opettajien ja vanhempien mukaan opettajat voisivat tehdä myös kokeita 
ja testejä teknologiaa käyttäen. Opettajien mukaan kaikille suunnattujen yhteisten 
kokeiden lisäksi teknologian avulla voisi toteuttaa eriytettyjä ja henkilökohtaisia 
kokeita ja testejä. Kokeita ja testejä voitaisiin arvioida teknologian avulla ja tu-
lokset voisivat näkyä esimerkiksi oppilaan henkilökohtaisessa portfoliossa. 
Kokeita voisi tehdä reissariin. (opettaja 4, 271) 
Tehtäviä ja kokeita voisi helposti arvioida opitin kautta, ja esim. koearvosanat 
tai muut opettajan antamat väliarvosanat voisi laittaa opitiin. (vanhempi 42, 
1546) 
Tehostettua tukea tarvitseville oppilaille kehitämme työskentelyn arvioinnin 
esim. kysely-työkalulla. (opettaja 2, 3636) 
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Vanhempien mukaan kokeiden ja testien digitalisoimisen kautta heillä olisi 
mahdollisuus nähdä sekä kokeet ja testit että niiden tulokset esimerkiksi oppilaan 
portfolion kautta. Tätä kautta he pystyisivät ohjaamaan oppilasta vaikeiksi havai-
tuissa kohdissa ja auttamaan oppilasta hänelle haastavissa asioissa kotona. 
Vanhemmat ehdottavat, että teknologian avulla kaikki arviointiin liittyvät asiat 
voitaisiin koota yhteen paikkaan, esimerkiksi oppilaan henkilökohtaiseen portfo-
lioon. Itsearvioinnit, opettajien antamat palautteet ja väliarvioinnit sekä koe- ja 
testitulokset löytyisivät yhdestä paikasta. Eräs erityisoppilaan vanhempi mainit-
see, että myös kaikki oppilaiden erityisen tuen arvioinnit ja lomakkeet olisi hyvä 
löytyä yhdestä paikasta, jotta ne tarvittaessa löytyisivät helposti esimerkiksi oppi-
laan tukea koskevien erilaisia lausuntoja työstettäessä. Yhdestä paikasta löytyvän 
arviointitiedon avulla opettajien, oppilaiden ja vanhempien olisi helpompaa seu-
rata ja tukea oppilaan kehitystä ja palata tarvittaessa esimerkiksi aikaisemmin ase-
tettuihin tavoitteisiin. 
Jos opettajilla aika riittää, niin olisihan se hyvä jos kokeiden arvosanat tulisi 
koko ajan yhteen paikkaan siellä opitissa niin olisi helpompi pysyä ajantasalla 
ja seurata lapsen kehitystä. (vanhempi 5, 1794) 
Arvioinnit ja kokeet olisi helppo säilyttää sähköisesti ja seurata kehitystä asi-
oissa, joita on sovittu kehitettäväksi. (vanhempi 30, 1915) 
Ja kaikki arviointilomakkeet voisi myös yrittää liittää sinne. Ja ne voisi olla tu-
lostettavissa, jos esim. tarvitsee niitä johonkin lausuntoon mukaan. (vanhempi 
52, 1789) 
8.1.3 Tiedottaminen 
Tiedottamiseen kuuluvat toimintomahdollisuudet ovat yksilöä tai ryhmää koske-
via teknologiaa hyödyntäviä kodin ja koulun yhteistyötä koskevia tiedottamis-
luonteisia asioita. Opettaja tai opettajat voivat tiedottaa asioita vanhemmille tai 
vanhempi tai vanhemmat tiedottavat asioita opettajalle tai useammalle opettajalle 
teknologiaa käyttäen. Tiedottaminen-pääkategoria jakautuu kolmeen alakategori-
aan: pikaviesteihin, tiedotteisiin ja aikataulutukseen. 
Vertailtaessa kaikkien mainintojen määriä, pikaviestit mainitaan selvästi 
useimmin (75,12% maininnoista) ja tiedotteet ja aikataulutus harvemmin (19,25% 
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ja 5,63% maininnoista, ks. kuvio 15). Opettajien ja vanhempien mainintojen mää-
rät noudattavat samaa järjestystä eli he mainitsevat pikaviestit useimmin ja tiedot-
teet ja aikataulutuksen harvemmin. Opettajien osalta huomioitavaa on, että he 
mainitsevat kaikista toimijoista useimmin tiedotteet (39,4% maininnoista). Oppi-
laat mainitsevat pikaviestit useimmin (97,3% maininnoista), tiedotteet harvoin ja 
aikataulutusta oppilaat eivät mainitse lainkaan. 
 
Kuvio 15. Tiedottaminen-pääkategorian mainintojen määrät alakategorioittain 
Pikaviestit 
Pikaviesteillä tarkoitetaan teknologiaa hyödyntävää tiedottamisluonteista nopeaa 
viestintää kodin ja koulun välillä. Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat, 
että pikaista viestintää voidaan käyttää kodeista kouluun tai koulusta koteihin lä-
hetettävien selkeiden ja tiedottamisluonteisten asiakokonaisuuksien viestimisessä. 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan pikaista viestintää tarvitaan esimer-
kiksi oppilaan poissaoloista ilmoittamisessa, oppilaan sairastuessa tai loukkaantu-
essa kesken koulupäivän tai kotona tai koulussa tapahtuneiden oppilaan toimin-
taan liittyvien tai oppilaan toimintaan vaikuttavien asioiden viestimisessä. 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan pikaviestit voidaan hoitaa joko 
soittamalla, tekstiviesteillä tai sähköpostilla. Opettajat voivat soittaa vanhemmille 
ja vanhemmat voivat soittaa opettajille tilanteissa, joissa toinen osapuolista kokee 
pikaisen viestimiseen liittyvän asian edellyttävän keskustelua. 
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Sähköisesti/puhelimella tai kirjeellä voi olla opettajaan yhteydessä heti kun tar-
vetta on. Ja sama toimii myös toisinpäin. (vanhempi 5,448) 
Sähköposti ja tekstiviestit mahdollistavat pikaviestien lähettämisen myös sil-
loin, kun oppilaat ovat jo lähteneet koulusta. Tässä yhteydessä opettajat ja van-
hemmat vertaavat sähköpostin ja tekstiviestien lähettämismahdollisuutta aikai-
sempaan tapaan, jolloin viestien välittämisessä käytettiin oppilaiden mukana kul-
kevia paperisia reissuvihkoja. Sähköpostin ja tekstiviestien avulla opettajalla on 
mahdollisuus tavoittaa yksittäinen vanhempi tai kaikki vanhemmat koulupäivän 
jälkeenkin. 
Tekstiviestillä mahdollisuus viestittää, jos joku asia muistunut mieleen esim. op-
pilaiden lähdettyä ja vaatii pikaista tiedottamista. (vanhempi 24,3414) 
Vanhemmat ja opettajat mainitsevat pikaviestit myös vanhempien keskinäi-
sessä viestinnässä ja tiedottamisessa. Tutkimuksessa mukana olleiden luokkien 
käytössä olleen digitaalisen palvelun kautta kaikilla opettajilla, oppilailla ja van-
hemmilla oli tiedossaan toistensa sähköpostiosoitteet. Tiedossa olevien osoittei-
den avulla vanhempien välinen suora sähköpostiviestittely mahdollistui. Vanhem-
mat mainitsevat myös mahdollisuuden kääntää sähköpostiviestit kännykkään. 
Kännykkään käännetyt sähköpostit tavoittavat vanhemmat tekstiviestin tavoin no-
peasti. 
Opettajat ja vanhemmat ideoivat myös mahdollisuutta hyödyntää pikaviestejä 
luokan sivuilla tapahtuvista päivityksistä tai säännöllisistä tapahtumista muistut-
tamisessa. Opettajien mukaan pikaviestejä voisi ohjelmoida etukäteen tiedossa 
olevista säännöllisesti toistuvista asioista ja viestit voisivat lähteä ajastetusti oike-
aan aikaan vanhemmille. Tällaisia etukäteen ohjelmoitavia asioita voisivat olla 
esimerkiksi luokan poikkeusohjelma kuten tulevien viikkojen uintikerrat. 
Reissuvihkomerkinnästä voisi tulla vielä sähköpostiin viesti. (vanhempi 42, 622) 
Tekstiviestejä vois laittaa kerralla sinne, ikään kuin ohjelmoida et just ennen jo-
tain tiettyy päivää ennen se tekstiviesti lähtis, et just jos on vaikka viis uinti ker-
taa, niin sä kerran laitat sen, et muistattehan että huomenna uintia. (opettaja 3, 
6473) 
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Tiedotteet 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat tiedottamiseen liittyvinä mahdollisuuksina 
luokan, koko koulun, luokkatoimikunnan ja vanhempainyhdistyksen toimintaan 
liittyvien materiaalien kuten yhteystietojen, yleisten lomakkeiden, vanhempainil-
tojen materiaalien, kokeiden, lukujärjestysten, luokan tiedotteiden ja rehtorin kir-
jeiden välittämisen teknologiaa hyödyntäen. Nämä tiedoteluonteiset materiaalit 
voisivat löytyä luokan tai koulun sivujen kautta ja olisivat siten toimijoiden käy-
tössä missä ja milloin vaan. 
Vanhemmat ja opettajat ideoivat koulun tason tiedotteiden jakamista yhteisen 
koko koulun aloitussivun tai tiedotepankin kautta. Luokan tiedotteet puolestaan 
voisivat löytyä luokan omilta sivuilta tai kansiosta. Opettajien, oppilaiden ja van-
hempien olisi helppoa löytää tiedotteet kaikkien tiedossa olevista yhteisesti sovi-
tuista paikoista. Vanhemmat ja opettajat mainitsevat teknologian käyttömahdolli-
suudet myös vanhempien keskinäisestä ja heidän organisoimasta toiminnasta tie-
dottamisessa. Opettajien ja vanhempien mukaan teknologiaa voitaisiin käyttää 
luokkatoimikunnan ja vanhempainyhdistyksen muistioiden ja materiaalien tallen-
tamisessa ja jakamisessa. 
Ja ehkä mä laittaisin sit sinne viel sinne projektikansioihin laittaisin sellasen 
yleisiä lomakkeita kohdan missä olis ne poissaololomake ja tälläset mitä just ni-
menomaan tarvitaan pitkin vuotta et vaikka ne löytyy sieltä opitista muualtakin 
niin tavallaan tehdä se vanhemmille niin helpoks et hän seuraa vaan sitä yhtä 
polkua. (opettaja 1, 33808) 
Muistiot luokkatoimikunnan tapaamisista. Huoltajille voisi luoda oman projektin 
esim. luokkatoimikunnan nimellä. (opettaja 2, 3636) 
Aikataulutus 
Opettajat ja vanhemmat ideoivat aikatauluista tiedottamista, tapaamisajoista sopi-
mista tai ilmoittautumista teknologiaa hyödyntäen. He mainitsevat koulun ja luo-
kan tapahtumien aikatauluista tiedottamisen mahdollisuuden digitaalisten kalen-
teritoimintojen kautta. Kalenteritoiminnot voisivat olla toimivia muun muassa pi-
demmän aikavälin tapahtumista ilmoittamisessa. Tapaamisaikojen sopimisessa tai 
tapaamisiin ilmoittautumisessa voitaisiin hyödyntää myös esimerkiksi digitaalisia 
kalenteritoimintoja tai kyselytyökaluja. 
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Esim. Google kalenteri voisi olla hyvä päivityskeino ja -kanava yhteisten tapah-
tumien ilmoittamiseen. (vanhempi 48, 487) 
Ajanvaraus vanhempainvartteihin ym. voisi tapahtua opitin kautta. (vanhempi, 
42, 622) 
8.1.4 Toimintomahdollisuuksien yhteenveto 
Tutkimuksessa esiin tulleet toimintomahdollisuudet digitaalisen teknologian käyt-
tämiseen kodin ja koulun yhteistyössä on esitetty koottuna ja pää- ja alakategori-
oihin jaettuna taulukossa 2.  
Taulukko 2. Digitaaliset toimintamahdollisuudet 
Pääkategoria Alakategoria 
Osallistuminen Arjen tapahtumat 
 Tapaamiset 
 Palautteet 
Oppiminen Tehtävät 
 Portfolio 
 Arviointi 
Tiedottaminen Pikaviestit 
 Tiedotteet 
 Aikataulutus 
8.1.5 Työkalut 
Työkaluilla tarkoitetaan opettajien, oppilaiden ja vanhempien toimintomahdolli-
suuksien yhteydessä mainitsemia digitaalisia laitteita, ohjelmistoja ja palveluja. 
Työkalut pääkategoria muodostuu kolmesta alakategoriasta: 1) sivuista ja sivu-
pohjista, 2) viesteistä ja 3) puheluista (ks. kuvio 16). Opettajat, oppilaat ja van-
hemmat mainitsevat toimintomahdollisuuksien yhteydessä selvästi useimmin si-
vujen ja sivupohjien käyttömahdollisuuden (76% kaikista maininnoista). Viestit 
(18% kaikista maininnoista) ja puhelut (5% kaikista maininnoista) mainitaan har-
vemmin. 
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Kuvio 16. Toimintomahdollisuuksien yhteydessä mainittujen työkalujen mainintojen määrät 
Sivut ja sivupohjat 
Sivuilla ja sivupohjilla tarkoitetaan Internet-pohjaisia sivuja tai sivupohjia, joita 
voi käyttää ja muokata opettajien, oppilaiden ja vanhempien ideoimiin kodin ja 
koulun yhteistyöhön liittyviin toimintoihin. Sivuja ovat esimerkiksi tutkimuspro-
sessin aikana toimijoilla käytössä olleet Opit-palvelun valmiit sivut kuten kalen-
terit, jaetut kansiot ja keskustelupalsta. Sivupohjia puolestaan ovat esimerkiksi 
Opit-palvelun projekti-, tehtävä- tai blogipohjat, joita toimijoilla on mahdollisuus 
muokata käyttötarkoituksiinsa sopiviksi. 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat sivuista ja sivupohjista useim-
min reissarin (31,5%), tehtävät (16,2%), kuva-, animaatio- tai animaatiogallerian 
(15,5%) ja portfolion (12%). Reissarilla tarkoitetaan luokan omaa sivustoa, jonka 
opettaja voi luoda projektisivupohjalle. Tehtävillä puolestaan tarkoitetaan val-
miita oppimateriaalisivuja tai opettajan sivupohjille luomia tai linkittämiä tehtä-
väsivuja. Kuva- ja videogalleria voidaan rakentaa sivulle tai sivupohjalle. Portfo-
liolla tarkoitetaan oppilaan omaa sivua tai sivustoa, joka on rakennettu esimerkiksi 
valmiille projektisivupohjalle. 
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Viestit 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat viestityökaluina sähköpostin (58%) 
ja tekstiviestit (43%). Opettajien ja vanhempien mukaan tekstiviestejä voidaan lä-
hettää sekä vanhempien että opettajien henkilökohtaisilla puhelimilla, vanhem-
pien luokkaan hankkimalla puhelimella tai opettajien käytössä olleen Opit-palve-
lun tekstiviestitoiminnon kautta. Sähköposteja voidaan lähettää henkilökohtaisten 
osoitteiden tai käytössä olleen Opit-palvelun sähköpostitoimintojen kautta. 
Puhelut 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat puhelutyökaluina äänipuhelut 
(47%), videopuhelut (33%) ja chatin (21%). Opettajien ja vanhempien mukaan 
äänipuheluja voidaan soittaa opettajien, oppilaiden tai vanhempien henkilökohtai-
silla puhelimilla sekä luokan että koulun puhelimilla. Videopuheluja voidaan soit-
taa ja chattia käyttää koulujen tai kotien laitteilla. 
Työkalujen linkittyminen toimintomahdollisuuksiin 
Sivu-, viesti- ja puhelutyökalut linkittyvät eri tavoilla eri toimintomahdollisuuk-
siin. Viestityökalut linkittyvät pääsääntöisesti tiedottamiseen tarkasteltaessa mai-
nittuja työkaluja toimintomahdollisuuksien valossa (ks. kuvio 17, 88,6% kaikista 
linkityksistä). Myös puhelut linkittyvät useimmin tiedottamiseen kaikkien mai-
nintojen osalta (ks. kuvio 18, 48,8% kaikista maininnoista). Seuraavaksi eniten 
puhelut linkittyvät osallistumiseen (39,5%) ja vähiten oppimiseen (11,6%). Sivu-
työkalut puolestaan linkittyvät useimmin kaikkien mainintojen osalta oppimiseen 
ja osallistumiseen (ks. kuvio 19, 46,6% ja 43,6% kaikista maininnoista) ja har-
vemmin tiedottamiseen (9,7% kaikista maininnoista).  
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Kuvio 17. Viestityökalu-mainintojen linkitykset toimintomahdollisuuksiin 
 
Kuvio 18. Puhelutyökalu-mainintojen linkitykset toimintomahdollisuuksiin 
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Kuvio 19. Sivutyökalu-kategorian mainintojen linkitykset toimintomahdollisuuksiin 
Oppilaiden ja vanhempien työkalujen linkitykset toimintamahdollisuuksiin 
noudattavat samaa linjaa kaikkien mainintojen kanssa. Opettajien työkalumainin-
tojen linkitys poikkeaa tästä linjasta. Opettajien puhelumaininnoista 50% linkittyy 
osallistumiseen, 28,6% tiedottamiseen ja 21,4% oppimiseen. Opettajien puhelu-
mainintojen linkittyminen osallistumiseen sisältää mahdollisuudet hyödyntää vi-
deopuheluita (esim. Skype) ja chattia luokan toimintaan osallistumisen välineenä 
reaaliajassa tai etäosallistumiseen vanhempien tapaamisiin. Myös opettajien sivu-
työkalu-maininnat poikkeavat kaikista maininnoista. Opettajien sivutyökalu-mai-
ninnoista 45,7% linkittyy osallistumiseen, 34,6% oppimiseen ja 19,7% tiedotta-
miseen. Linkitys osallistumiseen sisältää opettajien ideoimat mahdollisuudet hyö-
dyntää sivuja ja sivupohjia arjen tapahtumiin osallistumisessa ja linkitys oppimi-
seen muun muassa mahdollisuudet hyödyntää oppilaiden portfolioita (sivupohja) 
oppimisen tukena. 
8.2 Digitaalinen toiminta 
Digitaalisella toiminnalla tarkoitetaan opettajien, oppilaiden ja vanhempien mai-
nitsemia, tutkimusprosessin aikana toteutettuja tapoja käyttää teknologiaa kodin 
ja koulun yhteistyössä. Digitaalinen toiminta muodostuu toimintamahdollisuuk-
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sien tapaan kolmesta digitaalisia toimintoja kuvaavasta pääkategoriasta: osallistu-
misesta, oppimisesta ja tiedottamisesta. Toteutunutta toimintaa vertaillaan luvussa 
8.1. mainittuihin toimintamahdollisuuksiin esittelemällä sekä toimintamahdolli-
suuksien että toteutuneen toiminnan mainintojen lukumäärät taulukkomuodossa 
(taulukko 3). Koska taulukossa esitetyt toimintamahdollisuuksien ja toteutuneiden 
toimintojen mainintojen yhteenlasketut lukumäärät poikkeavat toisistaan, esitel-
lään vertailun mahdollistamiseksi mainintojen suhteellisen jakautumisen pääkate-
gorioiden kesken kuvaava diagrammi (kuvio 20). Samaa esitystapaa käytetään tä-
män luvun kaikissa alaluvuissa. Työkaluihin liittyviä mainintoja tarkastellaan lu-
vussa 8.2.4. 
Taulukko 3. Digitaalisen toiminnan mainintojen lukumäärät pääkategorioittain 
Pääkategoria Tarkastelu Opettaja Oppilas Vanhempi Yhteensä 
Osallistuminen Mahdollisuudet 126 77 157 360 
 Toiminta 63 65 100 228 
Tiedottaminen Mahdollisuudet 71 37 105 213 
 Toiminta 55 17 134 206 
Oppiminen Mahdollisuudet 87 76 128 291 
 Toiminta 33 39 26 98 
 
Osallistuminen mainitaan kaikkia toimijoita yhdessä tarkasteltaessa pääkate-
gorioista useimmin sekä mahdollisuuksien että toteutuneen toiminnan yhteydessä 
(ks. kuvio 20). Tarkasteltaessa kaikkia toimijoita yhdessä on osallistumiseen liit-
tyvien mainintojen osuus kaikista maininnoista hieman suurempi toteutuneen toi-
minnan kuin mahdollisuuksien yhteydessä. Opettajien ja vanhempien osalta osal-
listumiseen liittyvien mainintojen osuus kaikista toimijan maininnoista on toimin-
noissa hieman pienempi kuin mahdollisuuksissa. Osallistumiseen liittyvien mai-
nintojen osuus oppilaiden kaikista maininnoista on toteutuneen toiminnan yhtey-
dessä selvästi suurempi kuin mahdollisuuksien yhteydessä (ks. kuvio 20, 53,7% 
ja 40,5%).  
Tiedottaminen-pääkategorian osuus kaikista maininnoista on huomattavasti 
suurempi toteutuneen toiminnan kuin toimintomahdollisuuksien yhteydessä (ks. 
kuvio 20, 38,7% ja 24,65% kaikista maininnoista). Sama mainintojen osuuksien 
järjestys toteutuu opettajien ja vanhempien tarkastelussa; molempien osalta tie-
dottamisen osuus maininnoista on selvästi suurempi toteutuneiden toimintojen 
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kuin mahdollisuuksien yhteydessä. Oppilaiden osalta tiedottamisen osuus mainin-
noista on toteutuneiden toimintojen yhteydessä puolestaan pienempi. 
Oppiminen-kategorian osuus kaikista maininnoista on selvästi  suurempi mah-
dollisuuksien kuin toteutuneiden toimintojen yhteydessä (ks. kuvio 20, 33,68% ja 
18,4% kaikista maininnoista). Sama järjestys pätee vertailtaessa toimijakohtaisia 
mainintojen osuuksia; kaikkien toimijoiden osalta oppimisen osuus toimijan mai-
ninnoista on suurempi mahdollisuuksien yhteydessä. 
 
Kuvio 20. Digitaalisen toiminnan mainintojen suhteelliset osuudet 
8.2.1 Osallistuminen 
Osallistuminen-pääkategorian mainintojen lukumäärät mahdollisuuksien ja toi-
minnan yhteydessä on esitetty taulukossa 4. Kaikki toimijat; opettajat, oppilaat ja 
vanhemmat, mainitsevat arjen tapahtumat selvästi useammin kuin tapaamiset. 
Kunkin alakategorian osuus osallistuminen-pääkategorian maininnoista on esi-
tetty kuviossa 21. 
Arjen tapahtumiin liittyvien mainintojen osuus pääkategorian kaikista mainin-
noista on toteutuneiden toimintojen yhteydessä suurempi kuin mahdollisuuksien 
yhteydessä (ks. kuvio 21, kaikki toimijat 95,6% ja 83,9%). Tapaamisiin liittyvien 
mainintojen osuus on puolestaan toteutuneen toiminnan yhteydessä pienempi kuin 
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mahdollisuuksien yhteydessä (ks. kuvio 21, kaikki toimijat; toiminta 4,4% ja mah-
dollisuudet 13,9%). Oppilaat eivät mainitse tapaamisia toteutuneiden toimintojen 
yhteydessä lainkaan. Toimintomahdollisuuksien yhteydessä mainittua palautteet-
alakategoriaa ei mainita toteutuneiden toimintojen yhteydessä lainkaan. 
Taulukko 4. Osallistuminen-pääkategorian mainintojen lukumäärät alakategorioittain 
Alakategoria Tarkastelu Opettaja Oppilas Vanhempi Yhteensä 
Arjen tapahtumat Mahdollisuudet 90 76 136 302 
 Toiminta 56 65 97 218 
Tapaamiset Mahdollisuudet 30 1 19 50 
 Toiminta 7 0 3 10 
Palautteet Mahdollisuudet 6 0 2 8 
 Toiminta 0 0 0 0 
 
 
Kuvio 21. Osallistuminen-pääkategorian mainintojen suhteelliset osuudet 
Arjen tapahtumat  
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat kertovat osallistuneensa luokan ja koko koulun 
arjen tapahtumiin ja toimintaan teknologiaa hyödyntäen. Opettajat, oppilaat ja 
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vanhemmat nostavat toimintomahdollisuuksien yhteydessä ideoitujen kuvien ja 
videoiden käytön esille. Opettajat mainitsevat, että he lisäsivät itse ottamiaan, op-
pilaiden ottamia tai vanhempien ottamia kuvia ja videoita luokan reissarin kautta 
avautuviin jaettuihin kansioihin tai kuvagallerioihin (ks. kuvat 3 ja 4). 
Ne on siellä kuvakansiosta sillä tavalla, et siellä on otsikoita. Esimerkiks joku 
tietty tapahtuma ja tapahtuman alla on sitten yksittäin kuvat. Sitten siellä on 
vielä sen kuvan nimessä se, et jos se on selvästi joistain tietyistä lapsista. Niin 
siin lukee heti, et ketkä lapset siinä on. Jos vanhemmat haluu poimii sieltä, et 
missä on se oma lapsi. (opettaja 3, 6467) 
Nyt on lisätty valokuvia luokasta, lapsestani luokan tapahtumista: näitä kaipasin 
syksyllä ja edellisinä kouluvuosina (vanhempi 44, 1896) 
 
Kuva 3. Luokan kuvagalleria 
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Kuva 4. Luokan videogalleria 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat rehtorin toteuttaneen toimintomahdolli-
suuksien yhteydessä ideoitua kokemusten ja ajatusten jakoa teknologiaa hyödyn-
täen. Koulun rehtori kirjoitti blogiin säännöllisesti ajatuksiaan ja kokemuksiaan 
koulun toiminnasta. 
Ja sitten jos ajattelee jonkun blogia, jos päivittää niinkun rehtori kirjottaa blo-
gia jatkuvasti niin sehän tuo niinkö sen koulutyön niinkö lähelle vanhempia, ne 
pääsee tutustuun, kurkkaamaan sinne oppitunnille. (opettaja 8, 36031) 
Tapaamiset 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat käyttäneensä tapaamis-pääkategoriaan liit-
tyen keskustelupalstaa. Opettaja mainitsee lisänneensä keskustelupalstan luokan 
Reissarin yhteyteen. 
Keskustelupalsta avattiin vanhempien toiveesta. Ja meillä on vanhempain, taval-
laan luokkatoimikunnan tän käynnistämisen yhteydessä, siinä jos tulee vanhem-
milla jotain asioita niin voi avata keskustelun ja sit muut kommentoi. Et se ei 
hirveen suuresti oo vielä käynnissä, mutta joissain asioissa. (opettaja 2, 35) 
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8.2.2 Tiedottaminen 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat toteuttaneensa tiedottamiseen liitty-
vistä toimintomahdollisuuksista pikaviestejä, tiedotteita ja aikataulutusta. 
Tiedottaminen-pääkategorian mainintojen lukumäärät mahdollisuuksien ja toi-
minnan yhteydessä on esitetty taulukossa 5. Pääkategorian mainintojen 
suhteellinen jakautuminen alakategorioihin on esitetty kuviossa 22. 
Taulukko 5. Tiedottaminen-pääkategorian mainintojen lukumäärät alakategorioittain 
Alakategoria Tarkastelu Opettaja Oppilas Vanhempi Yhteensä 
Pikaviestit Mahdollisuudet 37 36 87 160 
 Toiminta 29 15 122 166 
Tiedotteet Mahdollisuudet 28 1 12 41 
 Toiminta 19 2 12 33 
Aikataulutus Mahdollisuudet 6 0 6 12 
 Toiminta 7 0 0 7 
 
Suurin osa maininnoista sekä toteutuneiden toimintojen että toimintomahdolli-
suuksien yhteydessä liittyy pikaviesteihin (ks. kuvio 22, 80,6% ja 75,1% kaikista 
pääkategorian maininnoista), seuraavaksi suurin osa maininnoista liittyy tiedottei-
siin (19,2% ja 16% maininnoista), aikataulutuksen osuuden maininnoista jäädessä 
pienimmäksi (5,6% ja 3,4% maininnoista). Vanhempia ja opettajia tarkasteltaessa 
pikaviesteihin liittyvien mainintojen osuus toimijan kaikista maininnoista on  to-
teutuneessa toiminnassa hieman suurempi, kun taas oppilaita tarkasteltaessa ti-
lanne on päinvastainen (ks. kuvio 22). Tiedotteisiin liittyvien mainintojen osuus 
kaikista toimijan maininnoista on selvästi suurin opettajien osalta sekä mahdolli-
suuksien että toteutuneen toiminnan yhteydessä. Vanhempien ja oppilaiden osalta 
tiedotteisiin liittyvien mainintojen osuus kaikista toimijan maininnoista on sel-
västi opettajien vastaavaa osuutta pienempi. Opettajat ja vanhemmat mainitsevat 
aikataulutuksen mahdollisuuksien yhteydessä, mutta toteutuneen toiminnan yh-
teydessä ainoastaan opettajat mainitsevat sen. 
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Kuvio 22. Tiedottaminen-pääkategorian mainintojen suhteelliset osuudet 
Pikaviestit 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat käyttäneensä soittamista pikaista viestimistä 
vaatineissa tilanteissa. Tällaisia tilanteita olivat muun muassa oppilaan sairastu-
minen tai loukkaantuminen tai poikkeustilanteet, jolloin opettaja ei esimerkiksi 
ollut saanut vanhemmilta tietoa oppilaan poissaolosta. Välineenä opettajat käytti-
vät joko koulun yhteistä lankapuhelinta, luokassa mahdollisesti ollutta lankapu-
helinta, opettajan tai vanhempien hankkimaa luokan kännykkää tai opettajan 
omaa kännykkää. Vanhemmat mainitsevat, että opettajia oli välillä hankalaa ta-
voittaa soittamalla. Näissä tilanteissa vanhemmat mainitsevat jättäneensä soitto-
pyyntöjä luokan lankapuhelimeen tai opettajan puhelimeen. 
Me saatetaan olla koulussa huolissaan, jos ei kotoota muistettu sanoa, että on 
sairaus tai muu. Että me saatetaan soittaa sinne kotiin ja kysyä, että mikäs on 
kun et oo tullu kouluun, ettei oo vaan koulumatkalla tapahtunut mitään. (opet-
taja 1, 6552) 
Annoin vanhemmille henkilökohtaisen gsm-numeroni, johon he laittoivat teksti-
viestin esim. lapsen sairastumisesta tai soittopyynnön, joihin vastasin koulun pu-
helimella. (opettaja 3, 157) 
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Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat tekstiviestit kiireellisten, selkei-
den ja tiedottamisluonteisten asiakokonaisuuksien viestimisen yhteydessä. Teks-
tiviestejä lähetettiin opettajien ja vanhempien omilla kännyköillä tai Opit-palve-
lun kautta käytössä olleen tekstiviestipalvelun kautta. Tekstiviestipalvelun kautta 
opettajat lähettivät tekstiviestin yksittäiselle vanhemmalle, ryhmälle tai koko luo-
kan vanhemmille. Opettajien ja vanhempien mukaan tekstiviestipalvelua käytet-
tiin myös luokan Reissarin päivityksistä tai tulevista tapahtumista muistuttami-
sessa. Myös poikkeusaikataulut esimerkiksi retkien takia ja muut muutostilanteet 
mainitaan pikaiseen viestimisen liittyvän käytön yhteydessä. Opit-palvelun teks-
tiviestitoimintoa käytettiin myös pikaista viestimistä vaatineessa erikoistilan-
teessa. Esimerkiksi koulupäivän jälkeen kadoksissa ollut oppilas löytyi opettajan 
koko luokan vanhemmille lähettämän tekstiviestin avulla. 
Joo, no meillä on maanataisin esimerkiks liikunta, ni jos me ollaan sovittu edel-
lisellä viikolla esim. et meillä on hiihtoa ja viikonloppuna tuli huonot kelit, siin 
sit siitä laitettiin tiedote, että nyt onkin sisäliikuntaa, et ottakaa sisäliikunta tar-
vikket. Tai joskus muistutus jostain uinnista. (opettaja 2, 45) 
Muistutuksia; Muista aamulla on uimapäivä, huomenna uintia, ottakaa uima-
vehkeet mukaan tai siivoustalkoot, muovipussi mukaan. Mut mä oon semmonen 
et on menemistä ja tekemistä, paljon muistettavaa. Ihan hirmu hyvä et on niitä 
muistutuksia. (vanhempi 54, 6352) 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat sähköpostin käytön sekä henki-
lökohtaisten että ryhmille lähetettävien pikaviestien yhteydessä. Opettajat ja van-
hemmat viestivät sähköpostin välityksellä ei niin kiireellisissä asioissa kuin teks-
tiviestien tai soittamisen kautta. Opettajat mainitsevat, että he muun muassa lähet-
tivät oppilaan vanhemmalle tiedot läksyistä lapsen ollessa poissa koulusta. Osa 
vanhemmista mainitsi, että sähköposti toimi pääasiallisena viestintävälineenä 
opettajan kanssa. 
Kun lapsi on ollut pois koulusta, olemme yleensä laittaneet hänen läksynsä säh-
köpostilla tiedoksi vanhemmille. (opettaja 3, 3639) 
Sekä opettajat että vanhemmat mainitsevat Opit-palvelun kautta käytössä ol-
leiden sähköpostitilien ja niiden kääntöominaisuuden käytön. Sähköpostit meni-
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vät suoraan palvelun sisäiseen vanhemman postilaatikkoon. Vanhempia pyydet-
tiin halutessaan kääntämään kyseiset postit toiseen sähköpostiosoitteeseen käyttä-
mällä palvelun kääntöominaisuutta. Vanhempi mainitsee käyttäneensä myös säh-
köpostin kääntämistä kännykkään. 
Ja nyt huomaa sen että moni vanhemmista on vihdoin tehny sen käännön että et 
voi laittaa todella opit sähköpostiin niille viestiä. Ku aluks oli se et siel oli mo-
nella käännöt tekemättä niin ne ei saanu sitte niitä viestejä. (opettaja 3, 34085) 
On ollu hyötyä tästä sähkösestä systeemistä kyllä, koska mä oon kääntäny mun 
kännykkään esimerkiks täältä, niin tulee aina viesti siihen. Niin et se on aina mu-
kana. (vanhempi 54, 6310) 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat myös oppilaiden sähköpostien 
käytön pikaviestitoimintojen yhteydessä. Oppilaat käyttivät sähköpostia aluksi 
ohjeistetusti kodin ja koulun välillä. Oppilaat harjoittelivat sähköpostin käyttöä 
muun muassa vanhempien kanssa kirjoittamalla heille sähköpostiviestejä kou-
lusta. 
Tiedotteet 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat tiedotteisiin liittyen käyttäneensä Opit-palve-
lun sivupohjalle rakennettua koko koulun yhteistä sivua. Sivupohjalle rakenne-
tulla koko koulun yhteisellä etusivulla tiedotettiin koko koulun yhteiset tapahtu-
mat ja asiat kuukausittain otsikolla ”tässä kuussa tapahtuu”. Koulun etusivulta 
löytyi myös linkit luokkien omille sivuille (reissarit, ks. kuva 5). Kullakin van-
hemmalla oli pääsy (oikeudet) lastensa luokkien reissareihin. Koko koulun etusi-
vulla oli myös linkit rehtorin blogiin ja vanhempainyhdistyksen omille sivuille. 
No tää varmaan on hyvä käytänne että ihan tässä pääsivulla on hyvin selkeästi 
esillä nää kaikista oleellisimmat koska kun sinne sivuille kun menee niin se on se 
mitä ensimmäisenä katsoo. Ja tää on ihan hyvä että on nää koko koulun yhteiset 
tässä pääsivulla ja sitten selkeesti nähtävissä jos on noi useampi lapsi että noi 
eri reissarit näkyy ja myös toi on kiva et toi vanhempainyhdistyskin pompsahtaa 
tuolta sillä tavalla heti. (vanhempi 24, 34864) 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat kertovat käyttäneensä luokan omaa sivua 
(reissaria) viikoittaisista tapahtumista tiedottamisen yhteydessä (ks. kuva 5). 
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Opettajat ja vanhemmat kertovat, että oppilaat ja vanhemmat tarkistivat reissarista 
seuraavan viikon tapahtumat ja erityisesti tavalliseen päiväjärjestykseen liittyvät 
muutokset. Opettajat mainitsevat, että luokan omalta sivulta pääsi suoraan myös 
luokan kansioihin tai kuva- ja videogalleriaan. Kansioista löytyi muun muassa 
erilaisia tiedotteita kuten lukujärjestyksiä ja vanhempainiltojen materiaaleja. 
No meillä on se ajatus tässä, et etusivulla on se viikon tapahtumalista. Että van-
hemmat suoraan näkee siitä ne tärkeimmät asiat, mitkä pitää päivittäin tietää. 
Eli joka päivälle tulee siihen tieto, et mitä sinä päivänä tapahtuu, jos sinä päi-
vänä on jotain erityistä, ikään kuin ihan tavallisuudesta poikkeavaa. Ja liikunnat 
ja tämmöset on laitettu joka kerta siihen näkyviin, et vanhemmilla on aina tieto 
siitä, mitä liikunta välineitä tarvii tuoda. (opettaja 2, 15127) 
Reissariin projektikansioon olemme tehneet alikansioita, esimerkiksi vanhem-
painilta, yhteystiedot, kokeet ja lukujärjestykset. Kuukausien alle olemme koon-
neet kaikki kyseisen kuukauden tiedotteet, esimerkiksi rehtorin kirjeet ja luokan 
omat tiedotteet. (opettaja 3, 3640) 
 
Kuva 5. Luokan reissari 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat myös luokkatoimikunnan ja vanhempain-
yhdistyksen asiat tiedottamiseen liittyvien toteutuneiden toimintojen yhteydessä. 
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Luokkatoimikunnalla oli luokan reissarin kansioissa oma kansio, jonne tallennet-
tiin muun muassa luokkatoimikuntien kokousten muistiot ja luokkatoimikunnan 
lähettämät tiedotteet. Vanhempainyhdistykselle luotiin myös projekti-sivupohjaa 
käyttäen oma sivusto, jonka kautta vanhempainyhdistys viestitti asioita. Vanhem-
painyhdistyksen sivun yhteyteen linkitettiin myös keskustelupalsta ja ilmoitus-
taulu. 
Aikataulutus 
Opettajat mainitsevat aikataulutukseen liittyvän Opit-palvelun kalenteritoiminnon 
käytön. Opettajat merkitsivät kalenteriin luokan ja koulun tapahtumia niin pitkälle 
kuin heillä oli niitä tiedossa. Kalenteriin merkittiin muun muassa uintivuoroja, 
retkiä, juhlia ja vanhempainiltoja. 
Sitten me ollaan laitettu siihen kalenteriin, jossa on päiväyksittäin, aina laitettu 
se… kaikki ne tiedossa olevat tapahtumat, jotka meillä on. Et ne voi olla niinku 
useemmankin kuukauden päähän. (opettaja 2, 35) 
8.2.3 Oppiminen 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat käyttäneensä oppimiseen liittyvistä 
toimintomahdollisuuksista sekä tehtäviä, portfoliota että arviointia. Oppiminen-
pääkategorian mainintojen lukumäärät mahdollisuuksien ja toiminnan yhteydessä 
on esitetty taulukossa 6. 
Taulukko 6. Oppiminen-pääkategorian mainintojen lukumäärät alakategorioittain 
Alakategoria Tarkastelu Opettaja Oppilas Vanhempi Yhteensä 
Tehtävät Mahdollisuudet 44 61 36 141 
 Toiminta 22 38 12 72 
Portfolio Mahdollisuudet 30 12 63 105 
 Toiminta 9 0 13 22 
Arviointi Mahdollisuudet 13 3 29 45 
 Toiminta 2 1 1 4 
 
Oppiminen-pääkategorian mainintojen jakautuminen alakategorioiden kesken 
mahdollisuuksien ja toteutuneen toiminnan yhteydessä on esitetty kuviossa 23. 
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Tehtävien osuus kaikista pääkategorian maininnoista on selvästi suurin sekä toi-
minnan että mahdollisuuksien yhteydessä (ks. kuvio 23, kaikki toimijat). Portfo-
lion ja arvioinnin osuudet kaikista maininnoista ovat molemmissa yhteyksissä teh-
tävien osuutta pienempiä. Tehtävien osuus kaikista maininnoista on selvästi suu-
rempi toteutuneen toiminnan kuin mahdollisuuksien yhteydessä. Tehtävien osuus 
kaikista toimijan maininnoista toteutuneen toiminnan yhteydessä on suurin oppi-
lailla (97,4%), seuraavaksi suurin opettajilla (66,7%) ja pienin vanhemmilla 
(46,2%). 
 
Kuvio 23. Oppiminen-pääkategorian mainintojen suhteelliset osuudet 
Portfolion osuus kaikista maininnoista on pienempi toteutuneen toiminnan 
kuin mahdollisuuksien yhteydessä (ks. kuvio 23, 22,4% ja 36,1% kaikista mainin-
noista). Tarkasteltaessa portfolion tilannetta toimijoittain, alakategorian osuus 
kaikista opettajien maininnoista on pienempi toteutuneen toiminnan kuin mahdol-
lisuuksien yhteydessä – vanhempien osalta tilanne on taas päinvastainen; portfo-
lion osuus vanhempien maininnoista on hieman suurempi toteutuneen toiminnan 
kuin mahdollisuuksien yhteydessä. Oppilaat eivät mainitse portfoliota toteutuneen 
toiminnan yhteydessä lainkaan. Arvioinnin osalta alakategorian osuus kaikista 
maininnoista on pienempi toteutuneen toiminnan kuin mahdollisuuksien yhtey-
dessä  (ks. kuvio 23, kaikki toimijat). 
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Tehtävät 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat toimintojen yhteydessä oppilaiden 
yhteiset ja yksikölliset tehtävät. Myös vapaa-ajalla ja lomien aikana tehtävät teh-
tävät ja läksyt mainitaan sekä vanhempien ohjaaminen tehtäviin liittyen. 
Opettajat mainitsevat, että he kokosivat oppilaille sopivia tehtäviä joko luokan 
Reissarin kautta avautuviin kansioihin tai erillisille sivupohjille rakennettuihin ko-
konaisuuksiin (ks. kuva 6). Oppilaat tekivät tehtäviä läksyinä, kokeisiin harjoitel-
lessa tai vapaaehtoisesti vapaa-ajalla. 
Syksyllä perustettiin luokalle opintokokonaisuus ”2MK-luokan omat jutut”. 
Opintokokonaisuuteen on koottu erilaisia tehtäviä ja tunneilla läpikäytyjä asi-
oita kotona tehtäviksi ja tutkittaviksi. (opettaja 2, 3630) 
Olemme laittaneet etusivun tehtäväkansioon eri oppiaineisiin liittyvät kansiot, 
joihin olemme koonneet Opitin harjoittelumateriaalia opiskeltavista asioista. 
Näitä tehtäviä oppilaat ovat tehneet etenkin kokeisiin harjoitellessa. (opettaja 3, 
3640) 
Tehtäviin liittyen järjestettiin erillisiä nettiläksyviikkoja ja päiviä. Näiden päi-
vien ja viikkojen aikana harjoiteltiin nettiläksyjen tekoa ja niistä tiedotettiin myös 
vanhempia. Tavoitteena oli vanhempien osallistaminen oppilaiden ohjaamiseen ja 
heidän saaminen tietoiseksi teknologian mahdollisuuksista oppilaan oppimisen 
tukemisessa kotona. Oppilasta voi nettiläksyjen tekemisessä auttaa vanhempien 
lisäksi myös vanhemmat sisarukset. 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat myös yksilöllisten ja eriyttävien tehtävien 
käytön. Opettajat kokosivat eritasoisia tehtäväkokonaisuuksia sivupohjille (ks. 
kuva 6). Oppilaita ohjattiin tekemään näitä tehtäviä muun muassa tehtäviin mer-
kattujen väriryhmien avulla (vihreän ryhmä tehtävät, sinisen ryhmän tehtävät jne.) 
Opettajat ohjasivat oppilaita myös henkilökohtaisesti tekemällä projektipohjille 
yksittäiselle oppilaalle sopivia tehtäväkokonaisuuksia. Opettajat lisäsivät koko-
naisuuksiin tehtäviä myös kesäajalle. 
Nää on ihan just sinne lisätty et nää on vähän tämmöstä kesäpuuhaa, sadepäi-
vän kesäpuuhaa ... on nää, et sieltä löytyy äidinkieltä, matikkaa ja sit oli noita 
kirjavinkkejä ja sit sinne on tarkotus laittaa sitten vielä semmonen, tämmösiä 
niinku pelejä ja semmosta. (opettaja 3, 6447) 
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Kuva 6. Luokan yhteinen tehtäväkokonaisuus 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat, että osa opettajista päivitti tietoa 
läksyistä luokan reissarin etusivulle. Erään opettajan mukaan yhteistä tietoa läk-
syistä oli hankalaa päivittää sivuille, koska luokan oppilaat eivät välttämättä 
kaikki saaneet samanlaisia kotitehtäviä. Luokan oppilaista moni sai henkilökoh-
taisia, juuri heille sopivia kotitehtäviä ja näiden päivittäminen jokaista oppilasta 
kohden erikseen olisi ollut liian työlästä. 
Portfolio  
Sekä opettajat että vanhemmat mainitsevat portfolion käytön. Opettajat mainitse-
vat luoneensa jokaiselle oppilaalle projektisivupohjalle oman kokonaisuuden, jota 
käytettiin portfoliotyyppisesti (ks. kuvat 7 ja 8). Opettaja lisäsi portfolioon oppi-
laalle sopivia tehtäviä, harjoituksia ja ohjeita. Oppilaat opettelivat lisäämään port-
folion kansioihin omia töitään ja tuotoksiaan. Opettajat osallistivat vanhempia op-
pilaan oppimisen seuraamiseen ja tukemiseen antamalla välillä oppilaille ja van-
hemmille yhteisiä kotitehtäviä portfolion välityksellä. Joidenkin oppilaiden koh-
dalla portfoliota käytettiin myös viikkoviestien lähettämiseen, jolloin opettajan ja 
vanhemman välinen viikoittainen vuorovaikutus oppilaan toiminnan tukemisessa 
tapahtui portfoliota hyödyntämällä. 
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Oppilaita on myös ohjeistettu omaehtoiseen harjoitteluun Opitissa. Oppilaille on 
luotu omat projektit, joita on alettu käyttää portfoliotyyppisesti. Huoltajille on 
annettu oikeudet oman lapsensa projektin tarkasteluun. (opettaja 2, 3630) 
 
Kuva 7. Oppilaan portfolio 
 
Kuva 8. Oppilaan portfolion kansio 
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Arviointi 
Opettajat mainitsevat lisänneensä luokan yhteisiin kokonaisuuksiin kokeisiin har-
joitteluun liittyviä tehtäviä ja oppimateriaalia. Oppilaat harjoittelivat kokeisiin it-
senäisesti tai vanhempien tuella näiden opettajien sivupohjille lisäämien linkkien 
ja tehtävien avulla. 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat arvioinnin yhteydessä myös opettajien an-
taman palautteen. Opettajat antoivat palautetta luokan Reissarin välityksellä op-
pilaille heidän yhteisestä toiminnastaan. Nämä palautteet välittyivät Reissarin 
kautta myös vanhemmille. Lisäksi opettajat antoivat palautetta oppilaiden henki-
lökohtaisten portfolioiden välityksellä. 
Lapsi on tehnyt opitin kautta itsenäisesti lisätehtäviä ja harjoituksia kokeita 
edeltävinä päivinä. (vanhempi 44, 1905) 
Netin avulla esim meijän luokalla on silleen että monet ku tulee kokeisiin ni ei 
aina jaksa käydä sitä kirjaa läpi et ensin on opitissa kaikkii tehtäviä ja sit sinne 
reissariinkin on joskus linkitetty (oppilas 46, 37121)  
Saatamme myös kommentoida tapahtumanäkymässä (esim. joulukuussa tapah-
tuu) olevia asioita esimerkiksi itsenäisyysesitys meni tosi hienosti. (opettaja 3, 
3639) 
Lapseni opettaja laittoikin lapselleni hyviä, erilaisia, mielenkiintoisia ja kivoja 
tehtäviä tehtäväksi kun hyvä aika tulee kotona. Niistä niin lapseni, kuin minäkin, 
pidimme kovasti. Lapsi oli myös iloinen kun näki opettajan huomioineen hänen 
puurtamisensa! :-) (vanhempi 3, 1497) 
8.2.4 Työkalut 
Työkalut-kategorian mainintojen lukumäärät mahdollisuuksien ja toteutuneen toi-
minnan yhteydessä on esitetty taulukossa 7 ja mainintojen jakautuminen kuviossa 
24. Sivuihin liittyvien mainintojen osuus on selvästi suurin sekä toteutuneen toi-
minnan että toimintomahdollisuuksien yhteydessä. Seuraavaksi suurin osuus mai-
ninnoista liittyy viesteihin, puheluihin liittyvien mainintojen osuuden jäädessä sel-
västi pienimmäksi (ks. kuvio 24, kaikki toimijat). 
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Taulukko 7. Työkalut-pääkategorian mainintojen lukumäärät alakategorioittain 
Alakategoria Tarkastelu Opettaja Oppilas Vanhempi Yhteensä 
Sivu Mahdollisuudet 217 135 260 612 
 Toiminta 117 88 116 321 
Viesti Mahdollisuudet 35 30 81 146 
 Toiminta 35 15 104 154 
Puhelu Mahdollisuudet 14 11 18 43 
 Toiminta 5 1 23 29 
 
 
Kuvio 24. Työkalut-pääkategorian mainintojen suhteelliset osuudet 
Työkalujen linkittyminen toteutuneeseen toimintaan 
Toteutuneessa toiminnassa suurimman osan maininnoista saaneen sivutyökalu-
kategorian mainintojen lukumäärät mahdollisuuksien ja toteutuneen toiminnan 
yhteydessä on esitetty taulukossa 8. Linkitysten jakautuminen on esitetty kuviossa 
25. Toteutuneessa toiminnassa sivutyökalu-maininnat linkittyvät toiminnoista 
useimmin osallistumiseen (53,7% kaikista linkityksistä), seuraavaksi useimmin 
oppimiseen (32% kaikista linkityksistä) ja harvimmin tiedottamiseen (14,3% kai-
kista linkityksistä) (ks. kuvio 25, kaikki toimijat). 
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Taulukko 8. Linkitettyjen sivutyökalut-mainintojen lukumäärät 
Linkitys Tarkastelu Opettaja Oppilas Vanhempi Yhteensä 
Sivu - Oppiminen Mahdollisuudet 88 85 153 326 
 Toiminta 44 42 26 112 
Sivu - Osallistuminen Mahdollisuudet 116 60 129 305 
 Toiminta 59 48 81 188 
Sivu - Tiedottaminen Mahdollisuudet 50 1 17 68 
 Toiminta 33 2 15 50 
 
Kuvio 25. Toimintomainintoihin linkitettyjen sivutyökalu-mainintojen suhteelliset osuudet 
Oppimiseen liittyvien mainintojen osuus kaikista linkitetyistä maininnoista on 
suurempi mahdollisuuksissa kuin itse toiminnassa. Osallistumiseen liittyvien si-
vutyökalumainintojen osuus on sen sijaan suurempi toteutuneessa toiminnassa 
(ks. kuvio 25, kaikki toimijat). Sama tilanne havaitaan myös tarkasteltaessa tilan-
netta toimijoittain – vain opettajien osalta osallistumiseen linkitettyjen työkalu-
mainintojen osuus on hieman pienempi toteutuneessa toiminnassa kuin mahdolli-
suuksissa. Myös tiedottamiseen linkitettyjen mainintojen osuus on suurempi toi-
minnassa (ks. kuvio 25).  
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Sivutyökaluista poiketen puhelu- ja viestityökalut linkittyvät toteutuneessa toi-
minnassa selkeästi vain yhteen toimintokategoriaan, tiedottamiseen (puhelut 
100% ja viestit 91% kaikista linkityksistä). Näitä työkaluja ei mainittu muihin toi-
mintoihin (osallistumiseen tai oppimiseen) linkitettynä toteutuneessa toiminnassa 
juuri lainkaan, vaikka nämä linkitykset mainittiin mahdollisuuksien yhteydessä. 
8.3 Digitaaliseen toimintaan liittyvät kokemukset 
Tässä luvussa tarkastellaan opettajien, oppilaiden ja vanhempien kokemuksia 
edellisessä luvussa 8.2 kuvattuun toteutuneeseen digitaaliseen toimintaan liittyen. 
Digitaaliseen toimintaan liittyvät kokemukset jakautuvat kahteen pääkategoriaan: 
ominaisuuksiin ja mahdollistajiin. Ominaisuuksilla tarkoitetaan opettajien, oppi-
laiden ja vanhempien mainitsemia digitaaliseen toimintaan liittyviä kokemuksia. 
Mahdollistajat kuvaavat toimijoiden kokemuksia toimintatapoihin ja resursseihin 
liittyen. 
Taulukko 9. Digitaalista toimintaa kuvaavat ominaisuudet  
Digitaalista toimintaa kuvaavat ominaisuudet 
Pääkategoria Alakategoria 
Motivoivuus Monipuolisuus 
 Yksilöllisyys 
 Yhteisöllisyys 
 Innostavuus 
 Aktiivisuus 
Tehokkuus Helppous 
 Nopeus 
 Selkeys 
 Yksikanavaisuus 
Saavutettavuus Saatavuus 
 Yhdenvertaisuus 
Luotettavuus Varmuus 
 Avoimuus 
 Yksityisyys 
 Realistisuus 
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Digitaaliseen toiminnan ominaisuuksia tarkastellaan niitä kuvaavien alakate-
gorioiden: motivoivuuden, tehokkuuden, saavutettavuuden ja luotettavuuden 
kautta (ks. taulukko 9). Digitaalisen toiminnan mahdollistajia tarkastellaan puo-
lestaan niitä kuvaavien toimintatavat- ja resurssit-kategorioiden kautta. (ks. tau-
lukko 10). Ominaisuuksia ja mahdollistajia kuvataan eri näkökulmista näihin ka-
tegorioihin liittyvien opettajien, oppilaiden ja vanhempien mainitsemien positii-
visten ja negatiivisten kokemusten kautta. 
Taulukko 10. Digitaalisen toiminnan mahdollistajat 
Digitaalisen Toiminnan Mahdollistajat 
Pääkategoria Alakategoria 
Toimintatavat Tuki 
 Säännöt 
 Vastuu 
 Kehittäminen 
Resurssit Laitteet ja ohjelmistot 
 Taidot 
 Aika 
 Jaksaminen 
 Asenteet 
8.3.1 Toimintaa kuvaavat ominaisuudet 
Opettajan, oppilaat ja vanhemmat kuvaavat maininnoissaan sitä, millaista digitaa-
lisen teknologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä heidän kokemustensa perus-
teella on. Näitä teknologian käytön luonnetta kuvaavia kokemuksia kutsutaan 
tässä tutkimuksessa ominaisuuksiksi. Ominaisuudet-pääkategoria muodostuu nel-
jästä alakategoriasta: motivoivuudesta, tehokkuudesta, saavutettavuudesta ja luo-
tettavuudesta (ks. kuvio 26). Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat moti-
voivuuteen liittyvät tekijät selvästi useimmin (54,3% kaikista maininnoista). Te-
hokkuus mainitaan seuraavaksi useimmin (32,1% kaikista maininnoista). Saavu-
tettavuus ja luotettavuus puolestaan mainitaan selvästi harvemmin (6,9% ja 6,7% 
kaikista maininnoista). Oppilaat eivät mainitse saavutettavuutta ja luotettavuutta 
lainkaan. 
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Kuvio 26. Ominaisuudet-pääkategorian mainintojen osuudet 
Motivoivuus 
Motivoivuus alakategoria kuvaa opettajien, oppilaiden ja vanhempien kokemuk-
sia digitaalisten toimintojen motivoivuuteen liittyen. Opettajat, oppilaat ja van-
hemmat mainitsevat monipuolisuuteen, aktiivisuuteen, yksilöllisyyteen, yhteisölli-
syyteen ja innostavuuteen liittyviä tekijöitä kuvatessaan teknologian käytön moti-
voivuuteen liittyviä kokemuksiaan (ks. kuvio 27). Opettajat, oppilaat ja vanhem-
mat mainitsevat monipuolisuuden selvästi useimmin (61,4% kaikista mainin-
noista). Aktiivisuus mainitaan seuraavaksi useimmin (23,9% kaikista mainin-
noista). Yksilöllisyys, yhteisöllisyys ja innostavuus saavat melkein saman verran 
mainintoja (5,5%, 4,9% ja 4,4% kaikista maininnoista). Opettajat ja vanhemmat 
mainitsevat aktiivisuuden selvästi useammin kuin oppilaat. Opettajat mainitsevat 
yksilöllisyyden selvästi useammin kuin vanhemmat. Oppilaat eivät mainitse yksi-
löllisyyttä ja yhteisöllisyyttä lainkaan, mutta mainitsevat puolestaan innostavuu-
den useammin kuin opettajat ja vanhemmat. 
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Kuvio 27. Motivoivuus-alakategorian mainintojen osuudet 
Monipuolisuus 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan teknologian käyttö kodin ja koulun 
yhteistyössä mahdollistaa monipuolisemman tiedottamisen, osallistumisen ja op-
pimisen tukemisen. Opettajien ja vanhempien mukaan erityisesti kuvat, videot ja 
kertomukset monipuolistavat yhteistyötä. Niiden kautta vanhemmat voivat kokea 
osallistuvansa koulupäivän arkeen. Vanhemmat mainitsevat, että viestintätapojen 
monipuolistuminen madaltaa myös kodin ja koulun kommunikoinnin ja viestin-
nän kynnystä. Kodin ja koulun yhteistyö ja välit paranevat monipuolisemman ja 
aktiivisemman yhteydenpidon kautta. Vanhemmat kokevat, että teknologian 
käyttö monipuolistaa myös vanhempainyhdistyksen toimintaa ja madaltaa kyn-
nystä osallistua sen toimintaan. 
Koulutyön arjen jakaminen on koteihin monipuolisempaa. Huoltajat voivat seu-
rata lastensa koko luokan tilanteiden sisältöjä (kertomuksia, kuvia, videoita) ja 
lisäksi oman lapsen henkilökohtaisia tuotoksia tvt- välineiden avulla. (opettaja 
2, 173) 
Me vanhemmat olemme päässeet "mukaan" lapsemme koulunkäyntiin opit-pal-
velun kautta mm. valokuvien muodossa. (vanhempi 11, 500) 
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Mä oon kokenu sen ihan positiivisena kuitenkin kaiken kaikkiaan, koska sillon-
han aikoinaan ei nyt tullu oikeestaan mitään viestii, ei mitenkään. Et se oli ainoo 
jälki-istunto, et siitä tuli lappu kotiin. (vanhempi 9, 34304) 
Se on ihan kiva, et siinä on se koti ja kouluyhdistys kans sitten lähellä. Jotenki se 
tulee lähemmäs kun ei oo ite siinä toimijana. Mut jotenkin se posti tulee, ainakin 
nyt niistä paidoista ja sit on se linkkikin siihen (vanhempainyhdistyksen sivuille), 
niin sekin oli silleen ihan kiva lisä. (vanhempi 61, 36447) 
Toisaalta teknologian käytön mukanaan tuomat monipuoliset mahdollisuudet koe-
taan myös haasteena. Monipuolinen teknologian käyttö voi tuoda mukanaan käy-
tettävyyteen liittyviä haasteita ja olla haasteellista heikommat teknologian käyttö-
taidot omaaville vanhemmille. 
Tiedon löytäminen Opitista on usein vaivalloista, jollei tiedä mitä etsii. Opitin 
monipuolisuus on tässä suhteessa kaksiteräinen miekkä ja asettaa vaatimuksia 
käyttäjän osaamiselle ja käyttömotivaatiolle. (vanhempi 18, 1876) 
Aktiivisuus  
Kaikkien toimijoiden kokemusten mukaan kodin ja koulun yhteistyö on teknolo-
gian käytön myötä tullut aktiivisemmaksi. Viestintää ja vuorovaikutusta on enem-
män kuin paperisen reissuvihkon aikana. Vanhemmat kokevat, että koulun puo-
lella on selkeä halu yhteistyön onnistumiselle ja teknologian käytön täydelle hyö-
dyntämiselle kodin ja koulun yhteistyössä. 
Vanhempainillat ja koulun puitteissa järjestetyt tilaisuudet ovat oiva keino lä-
hentää kodit tutustumaan kouluun fyysisesti. Kuitenkin teknologinen kehitys 
mahdollistaa entistä aktiivisemman yhteistyön sähköisillä apuvälineillä, esim. 
sähköpostitse tai verkkosivujen avulla. (vanhempi 49, 437) 
Opettajat nostavat esiin vanhempien käyttöaktiivisuuden. Opettajat hämmäs-
televät vanhempien käyttöaktiivisuutta ja ovat iloisia vanhempien aktiivisuudesta 
osallistua teknologian avulla kodin ja koulun yhteistyöhön. Toisaalta he ovat huo-
lissaan niistä vanhemmista, jotka eivät käytä kehitettyjä toimintoja eivätkä osal-
listu kodin ja koulun yhteistyöhön. Vanhempien mukaan teknologian käyttö mah-
dollistaa entistä aktiivisemman yhteistyön, mutta sen käyttö vaatii kuitenkin van-
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hemmilta hieman enemmän aktiivisuutta kuin aikaisemmin käytössä olleet pape-
riset reissuvihkot. Paperisen tiedottamisen aikaan oppilas toimi tiedon välittäjänä 
ja tuojana. Teknologian käytön myötä vanhemman tulee itse aktiivisesti seurata ja 
osallistua teknologiaa käyttämällä kodin ja koulun yhteistyöhön. 
Hyvä ihminen ne käyttää sitä oikeesti. Että ne keskustelee siitä, että sekin sama 
aukeekse, sille voi tehdä jotain, mutta se että ne on etsiny sieltä ja lapsi on 
osannu kertoo että mun juttu on siellä. (opettaja 6, 35640) 
Mun mielestä jonkin verran enemmän vaatii aktiivisuutta kuitenkin vaikka se nyt 
…se että kuitenkin sinne pitää pitää mennä tietokoneelle ja kirjautua ja ja tota 
etsiä sitä tietoo kun taas sitten se aikasempi systeemi et ne tulee lappuina ja 
lapsi tuli ja näytti ja ja se tuli siinä sit samalla luettua. (vanhempi 24, 34736) 
Myös oppilaiden aktiivisuus nostetaan esille. Vanhempien ja opettajien mu-
kaan oppilaat ovat oppineet aktiivisesti käyttämään esimerkiksi luokan Reissaria 
ja luokan kokonaisuuksiin linkitettyjä tehtäviä. Opettajien ja vanhempien mukaan 
oppilaita voidaan ikätaso huomioiden ohjata omaan vastuunottoon ja aktiiviseen 
rooliin teknologian käytössä kodin ja koulun yhteistyössä. 
Oppilaat ovat oppineet käyttämään reissaria aktiivisesti. (opettaja 2, 3632) 
Kyl meillä vanhemmat lapsethan toimii aktiivisesti opitin kanssa. Kuutosluokka-
lainenhan tekee ihan sujuvasti ja kakkonen käy sanomassa, että käys kattoo, 
sinne on tullu uutta viestii. (vanhempi 60, 36375) 
No se että lapsha ei ite sinne nyt tuota sitä semmosta viestimään asiaa minkä se 
kirjotti niinku reissariin itse monesti mutta toisaalta sit myös lapselle voi antaa 
vastuuta siitä että hänen pitää käydä itse sitä kattomassaki eli aktiivisesti…olla 
perillä siitä että mitä siellä reissarissa on. (opettaja 4, 34170) 
Yksilöllisyys 
Opettajien kokemusten mukaan teknologia mahdollistaa luokan Reissarin muok-
kaamiseen yksilöllisellä tavalla. Luokan Reissaria voi muokata ja päivittää yksi-
löllisellä tavalla huomioiden opettajan taitojen ja kokemusten kehittymisen. Eräs 
vanhempi toivoo, että myös vanhemmilla olisi samanlainen mahdollisuus yksilöl-
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liseen sivujen muokkaukseen ja että vanhemmat voisivat tuunata sivuja yksilölli-
sesti enemmän. Hän ehdottaa, että vanhemmat voisivat esimerkiksi vaihtaa itselle 
tärkeimmät linkit ja asiat käytössä olleen palvelun etusivulle. Hän ehdottaa myös, 
että käyttäjät voisivat valita, mistä asioista muistutukset tulevat ja mihin välinee-
seen ne lähetetään. 
Siinähän vois olla siinä palvelussa esimerkiks semmonen että ... just kun mä pu-
huin siitä tuunauksesta et jokainen pystyis laittaa sen oman luokkansa reissarin 
etusivuks. Sit sulla on niinku joku paikka missä sä pistät täppä päälle täppä pois, 
et mistä sä haluut muistutuksen sun sähköpostiin. Et sä et välttämättä halua sitä, 
et jos joku päivittää rehtorin blogia tai jotain muuta ... vaan sä haluut seurata 
sitä kun oman lapsen luokalla tapahtuu. (vanhempi 35, 6282) 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat, että yksilöllinen sivujen tuunausmahdol-
lisuus voi toisaalta tehdä teknologian käytöstä sekavampaa. Eri opettajien erilaiset 
tavat rakentaa luokkien sivuja voivat osoittautua haasteelliseksi useampilapsisen 
vanhemman näkökulmasta. Opettajan mukaan yksilöllisen muokkausmahdolli-
suuden huomioivassa teknologian käytössä kodin ja koulun yhteistyössä tasapain-
noillaan yksilöllisen tuunausmahdollisuuden ja selkeyden välillä. 
No se on tullu just et… kun on lapsia monella eri luokalla niin oishan se kiva, et 
ne ois mahollisemman sellaset yhtenäiset. Mut sitten taas se mikä sopii jollekin 
luokalle niin se ei välttämättä sovi jollekin toiselle. Et se on vähän niinku kom-
sii-kom-saa. (opettaja 3, 6461) 
Yhteisöllisyys 
Opettajat ja vanhemmat kokevat, että teknologian käyttö kodin ja koulun yhteis-
työssä nostaa luokkahenkeä ja oppilaiden ja aikuisten yhteenkuuluvuuden tun-
netta. Opettajien mukaan teknologian käyttö on lisännyt kodin ja koulun kumppa-
nuutta ja luokan me-henkeä. Eräs opettaja mainitsee, että teknologian käytön ke-
hittämisen myötä kodin ja koulun yhteistyö on muuttunut yhteisöllisempään suun-
taan. Hänen mukaansa teknologian käytön kautta vanhemmat ovat lähentyneet 
koulun arjen toimintaa ja ymmärtävät paremmin, millaista koulun arki on. 
On se muuttanut. Siis minun mielestä se on lisänny paljon sitä semmosen yhtei-
söllisempään suuntaan ja vanhemmat oikeesti saa tietoa asioista ja ovat olleet 
kauheen tyytyväisiä siihen, että he oikeesti tietää mitä siellä arjessa tapahtuu. Ja 
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ovat olleet ilahtuneita, että näkevät omien lastensa kuvia tuolla ja mitä ollaat 
tehty koulussa, koska muutenhan he ei koskaan niitä näkis tai tietäis mitä siellä 
on ollu. Ja minun mielestä se on kyllä tuonu sitä kumppanuutta kodin ja koulun 
välille. Et me ollaan niinku lähennytty sitä maailmaa… missä eletään, niinku 
vanhempienkin ja kodin kanssa. (opettaja 2, 65) 
Vanhemmat nostavat esille yhteisöllisyyden merkityksen luottamuksen näkö-
kulmasta. Vanhempien mukaan teknologian avulla vanhemmat ovat ajan tasalla 
koulun tapahtumista ja pääsevät osallistumaan mukaviin ja positiivisiin koulussa 
tapahtuviin asioihin. Positiiviset kokemukset kasvattavat yhteisöllisyyttä ja van-
hempien ja opettajan välistä luottamusta.  
No ainakin just se että…kun on koko ajan ajan tasalla et mitä tapahtuu ja kuulee 
myös niitä mukavia asioita. Niin ajattelee niinku vanhempanaki, et sitku opettaja 
ottaa yhteyttä, niin ei oo heti niinku sillei niinku takajaloillaan et no niin mitä 
sieltä tulee ja mitä mun pitää, ei niinku semmosella hyökkäysasenteella. (van-
hempi 30, 35088) 
Innostavuus 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan oppilaat ovat innostuneet teknolo-
gian tuomista oppimiseen liittyvistä mahdollisuuksista. Oppilaat ovat käyneet te-
kemässä luokan yhteisiin kokonaisuuksiin koottuja tehtäviä vanhempien tuella tai 
ilman ja innostuneet tekemään myös omia kokeiluja ja jakamaan niitä koulussa. 
Osa oppilaista harjoittelee myös esimerkiksi kokeisiin opettajan linkittämien teh-
tävien avulla. Oppilaat kokevat opettajan linkittämät tehtävät motivoivammaksi 
tavaksi kerrata ja harjoitella kokeisiin kuin kirjan. 
Ja osa on innostunu niistä omista kansioista ja käyny niitä näyttämässä ja sinne 
on tullu lisää sisältöäki osalla ja kirjotuksii. (opettaja 1, 33992) 
Jotkut lapset on käyny useita kymmeniä kertoja tekemässä niitä tehtäviä, koska 
se on ollu niin kivaa. (opettaja 2, 53) 
Vanhempien mukaan myös he ovat kokeneet innostumisen ja onnistumisen 
elämyksiä päästyään osallistumaan lapsen oppimiskokemuksiin teknologian 
avulla. Luokan ja koulun sivujen ja oppilaan oman portfolion kautta vanhemmat 
pääsevät tutustumaan oppilaan asioihin ja voivat myös kysellä aktiivisesti niiden 
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avulla oppilaalta koulun tapahtumista ja opiskeluun liittyvistä asioista. Vanhem-
mat mainitsevat, ettei oppilaiden onnistumisista ilman teknologian käyttöä olisi 
välttämättä tullut puhetta. Vanhemmat korostavat teknologian käyttämistä innos-
tavan ja positiivisen vuorovaikutuksen välineenä sekä teknologian välityksellä an-
nettavan positiivisen ja kannustavan palautteen antamisen merkitystä. 
Joitakin on ollut ihan mielettömiä Opitissa, kun lapsi on ruvennut joskus näyttä-
mään niitä sen töitä, joista me ei oltaisi ikinä milloinkaan kuultu yhtään mitään. 
Ne on helposti asioita, jotka lapsi unohtaa kertoa, mutta kun ne on siellä niin 
niistä tulee puhetta. Että ne on sellaisia oikeastaan mistä on tullut semmoinen 
mieletön onnistumisen elämys kun on nähnyt niitä. (vanhempi 29, 34902) 
Tehokkuus 
Tehokkuus alakategoria kuvaa opettajien, oppilaiden ja vanhempien kokemuksia 
digitaalisten toimintojen tehokkuuteen liittyen. Opettajat, oppilaat ja vanhemmat 
mainitsevat helppouteen, nopeuteen, selkeyteen ja yksikanavaisuuteen liittyviä te-
kijöitä kuvatessaan teknologiaan käytön tehokkuuteen liittyviä kokemuksiaan (ks. 
kuvio 28). Huomioitavaa on, että oppilaiden mainintoja tässä kategoriassa on vain 
kaksi. 
 
Kuvio 28. Tehokkuus-alakategorian mainintojen osuudet 
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Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat helppouden useimmin (41,3% kai-
kista maininnoista). Nopeus ja selkeys mainitaan seuraavaksi useimmin (30,1% ja 
23,4% kaikista maininnoista). Yksikanavaisuus mainitaan harvimmin (5,1% kai-
kista maininnoista). Oppilaat mainitsevat helppouden ja selkeyden kerran eivätkä 
mainitse nopeutta ja yksikanavaisuutta lainkaan. Opettajat mainitsevat helppou-
den useammin kuin vanhemmat. Vanhemmat puolestaan nostavat nopeuden use-
ammin esille kuin opettajat. 
Helppous 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan teknologian käyttö helpottaa kodin 
ja koulun välistä yhteistyötä. Opettajat ja vanhemmat vertaavat teknologian käyt-
töä aikaisemmin käytössä olleeseen paperiseen reissuvihkoon ja sen mukana lä-
hettyihin paperisiin tiedotteisiin. Opettajat kertovat, että teknologian käyttö hel-
pottaa kotiin lähetettävien viestien välittämistä ja teknologian avulla opettajat voi-
vat lähettää viestejä myös muualta kuin koulusta. 
Helpottaa siten, ettei tarvitse liimailla tiedotteita vihkoihin ja voi vaikka kotona 
laittaa Opitin kautta viestiä. (opettaja 3, 34110) 
Vanhemmat mainitsevat, että vuorovaikutus kodin ja koulun välillä on tekno-
logian käyttöönoton myötä helpottunut. Vanhempien mukaan teknologian käyttö 
lisää joustavuutta ja mahdollisuutta hoitaa asioita itselle sopivaan aikaan, mistä ja 
milloin vaan. Tiedottaminen ja osallistuminen eivät ole enää sidoksissa oppilaiden 
mukana kulkeviin paperisiin reissuvihkoihin. 
Helpottaa. Voi laittaa viestiä silloin kun on asiaa ja ehtii, ei tarvitse odottaa 
soittoaikoja ja reissuvihosta kyttäillä opettaja vastauksia. (vanhempi 26, 3186) 
Vanhemmat nostavat teknologian käytön esille myös perheiden arjen hallintaa 
helpottavana tekijänä. Teknologian käyttö helpottaa kiireisten vanhempien elä-
mää. Vanhemmat ja oppilaat voivat helposti tarkistaa koulun ja luokan tapahtumat 
yhteisiltä sivuilta ja viestiä teknologian avulla opettajan kanssa lapsen asioista. 
Vanhempien mukaan erityisesti tiedotteet ja pikaviestit eli ajankohtainen tieto 
koulun tapahtumista, poikkeuksista lukujärjestyksessä ja liikuntavarusteista hel-
pottaa perheiden arjen toimintaa.  
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Helpottaa asioiden tarkastamista ja kärryillä pysymistä. Tiedot ovat luettavissa 
vaikka lapsi olisi ollut sairaana jne. (vanhempi 15, 3375) 
Informatiivistä tietoa saa koskien koulun/luokan tapahtumista, retkistä, poikkea-
mista lukujärjestykseen. Helpottaa ennakoida urheiluvaatteiden ym. varaamista 
lapselle kouluun. (vanhempi 45, 3506) 
Mukavaa oli myös, että tekstiviesti tuli molemmille vanhemmille. Näin aina vä-
hintään toinen muisti, että opit:ssa pitäisi piipahtaa tai luistimet ottaa mukaan. 
(vanhempi 30, 1870) 
Vanhemmat nostavat esiin myös vanhempien keskinäisen tiedottamisen ja yh-
teistyön helpottumisen. Yhteisten kaikkien tiedossa olevien työkalujen käyttö hel-
pottaa yhteydenpitoa ja esimerkiksi yhteisten tapahtumien järjestämistä. 
Vanhemmat tulevat tutuimmiksi, yhteistyö helpottuu, kun yhteydenpito voidaan 
hoitaa yhteisellä välineellä. (vanhempi 54, 3563) 
Helpottaa yhteydenpitoa toisten vanhempien kanssa. (vanhempi 58, 3565) 
Eräs vanhempi mainitsee yhteydenpitoa ja tiedottamista helpottavana tekijänä 
Opit-palvelun kautta käytössä ja kaikkien toimijoiden tiedossa olleet sähköposti-
osoitteet. Aikaisemmin opettajat ja vanhemmat keräsivät sähköpostilistoja, mutta 
käytössä olleen palvelun kautta kunkin toimijaryhmän tunnukset olivat tietyn-
muotoisia ja tätä kautta kaikkien tiedossa. 
Aivan ihanaa kun kaikki oli valmiina. Joskus on täytyny niinkun vanhassa kou-
lussa koota näitä sähköpostilistoja ja sit jonkun sähköposti vaihtuu ja se on aina 
niinku sit semmosta epävarmempaa. Tässä se on niinku kytketty siihen sun opit 
tunnukseen, niin sä voit luottaa et se pysyy, et sit sä käyt vaan päivittää siinä, et 
jos sä haluut et se kääntyy jonnekin. Et sehän on sit niinkun vanhemmasta kiinni 
et miten sitä. Mut et periaatteessa on niinku helppo saada luokan niinkun muita 
vanhempia kiinni että tää toimii niinku siinäki. (vanhempi 30, 35210) 
Toisaalta opettajat, oppilaat ja vanhemmat kokevat, että itse teknologian käyttö 
voi olla käytettävyydeltään välillä hankalaa. Osa vanhemmista kokee, että pape-
rinen reissuvihko oli helpompaa tarkistaa iltaisin kuin tietokoneen avaaminen. 
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Vanhemman mukaan paperinen reissuvihko oli helppoa tarkistaa samalla kun tar-
kistettiin reppuun tulevat muut tavarat seuraavaa päivää varten.  
Ennen vanhaan kun oli se fyysinen reissuvihko ja tota niinku vanhemmalla po-
jalla, että kun hän oli eka luokalla oli reissuvihko. Niin aina kun katottiin illalla 
kun laitettiin tai katottiin läksyt ja pakattiin se reppu ja katottiin niin siinä se tuli 
katottua samalla se reissuvihko kuitattuu ja kirjotettuu takas viestejä ja näin. et 
tota se niinku sopivasti meni siinä… et tänne pitää niinku erikseen mennä, että 
varsinkin niinku vähemmän illalla tietokoneella ylipäätänsä roikkuu kun tota 
töissä on niin paljon, ni ei sillai niinku, harvemmin sinne menee ja sit jos menee. 
(vanhempi 35, 6270) 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat, että osa käytetyistä digitaalisista toimin-
noista oli hankalia ja kankeita käyttää. Opettajat ja vanhemmat viittaavat tässä 
yhteydessä kokemuksiin tiedostojen siirron ja kuvien lisäämisen kankeudesta, na-
vigoinnin ja oikeuksien jakamisen hankaluudesta ja etsi-toiminnon puutteesta. 
Tiedostojen siirtäminen tehtävistä kansioihin ei toimi tai on liian hankalaa. 
(opettaja 1, 254) 
Se kuvapalvelu toimii vanhempien mielestä ihan hyvin, et on kiva katsoo, mut se 
on kömpelö vielä meille, et siin se ku pitää yksittäin kuvat laittaa. (opettaja 2, 
33951) 
Mä oon kattonu niitä kansioita ja muuta mut et siellä on hirveen vähän sitä 
matskua, mut niitten käyttäminen kans vähän niinku et monestako kohtaa piti kli-
kata enne ku joku aukee. (vanhempi 63, 36808) 
Nopeus 
Opettajat ja vanhemmat kokevat, että teknologian käyttö nopeuttaa kodin ja kou-
lun yhteistyötä. Opettajilla menee vähemmän aikaa tietokoneella lähetettävien 
viestien kirjoittamiseen ja lähettämiseen kuin aikaisempiin paperisten reissuvih-
kon mukana lähetettyjen tiedotteiden tekemiseen tai käsin kirjoitettujen viestien 
kirjoittamiseen. Opettajien kokemusten mukaan useita paperiseen viestintään liit-
tyneitä työvaiheita jää teknologiaa käyttämällä pois. 
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Jos vertaa tähän reppuvihko juttuun ni se vie siitä opettajan päivästä hirveesti 
aikaa, et sä liimailet sinne jotakin kirjeitä ja lappusia, keräät ja katot ja niin 
edespäin. Ni se on jotenkin paljon näppärämpää tos koneella tehä ja saada 
sama viesti sit yhellä napin painalluksella kaikille. (opettaja 3, 6413) 
Vanhempien mukaan tiedonsaanti koskien lasta, koulun ja luokan tapahtumia 
on nopeutunut. Tiedotteet koulusta voi saada lähes reaaliajassa. Nopeutuneen tie-
donkulun avulla vanhempien on helpompaa pysyä ajan tasalla koulun tapahtu-
mista ja toiminnasta. Vanhemmat voivat tarvittaessa keskustella ja käsitellä kou-
lun asioita lasten kanssa heti tiedot saatuaan. Eräs vanhempi mainitsee, että vies-
tien saaminen on nopeutunut entisestään, kun hän on kääntänyt opettajien lähettä-
mät sähköpostiviestit omaan kännykkään. 
Viestit tulevat lähes reaaliajassa. Kotona voi keskustella ja käsitellä koulussa 
esiin tulleista asioista samantien. (vanhempi 15, 3415) 
Nopea ja selkeä tapa tiedottaa kaikkia koskevista ajakohtaisista asioista; sa-
malla kertaa tavoitetaan paljon ihmisiä, joten tässä tarkoituksessa Opitia voi 
erittäin hyvin hyödyntää. (vanhempi 33, 1580) 
Opettajat ja vanhemmat nostavat erityisesti pikaviestitoiminnot esiin nopeu-
teen liittyen. Vanhempien mukaan luokan oma puhelin on tärkeä nopeiden ja kii-
reellisten asioiden hoidossa. He kokevat myös, että heidän jättämiin soittopyyn-
töihin vastattiin nopeasti. Opettajat ja vanhemmat ovat tyytyväisiä myös teksti-
viestitoiminnon ja sähköpostin käytön nopeuteen. Vanhemmat kertovat, että teks-
tiviestien avulla tieto siirtyy yllättävissäkin tapauksissa nopeasti. 
Luokan oma puhelin on ensiarvoisen tärkeä kiireellisten asioiden hoidossa. 
(vanhempi 26, 413) 
Tekstiviestipalvelu on mielestämme kätevä ja nopea yhteydenpitoväline. (opet-
taja 3, 3644) 
Vanhemmat toivovat, että nopeissa muutostilanteissa käytettäisiin jatkossakin 
tekstiviestejä. Vanhempien mukaan tekstiviestejä käyttämällä saavutetaan kaikki 
vanhemmat nopeasti ja varmasti. Vanhemmilla on myönteisiä kokemuksia myös 
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sähköpostin käytön nopeudesta. Vanhemmat kokevat, että he saavat lähettämiinsä 
viesteihin vastaukset opettajilta nopeasti ja joskus jopa lähes reaaliajassa. 
Nopeasti tapahtuvat muutokset on syytä jatkossakin laittaa tekstiviestein, jotta 
saavutetaan kaikki vanhemmat. (vanhempi 53, 3417) 
Olen saanut vastauksen sähköpostitse laitettuihin kysymyksiini parhaimmillaan 
parissa minuutissa. (vanhempi 3, 405) 
Teknologian käyttöön liittyvä nopeus mainitaan myös hätätilanteiden yhtey-
dessä. Eräs vanhempi muistelee tilannetta, jossa koulupäivän jälkeen kadonnutta 
oppilasta etsittiin opettajien käytössä olleen tekstiviestitoiminnon avulla. Opettaja 
lähetti tekstiviestikyselyn kadonneesta oppilaasta kaikille luokan vanhemmille ja 
oppilas löytyi nopeasti kaikille vanhemmille perille menneiden viestien avulla.  
Opettajien ja vanhempien mukaan teknologian käyttö siis nopeuttaa kodin ja 
koulun välistä yhteistyötä. Toisaalta he kuitenkin mainitsevat, että helppouden yh-
teydessä haasteina kuvatut teknologian käytettävyyteen liittyvät seikat voivat 
myös hidastaa toimintaa. Opettajat ja vanhemmat mainitsevat osan käytössä ol-
leista toiminnoista olleen kömpelöitä ja hankalia käyttää. Esimerkiksi kuvien la-
taamiseen kankeus hidastaa toimintaa. Kuvien lataaminen vie opettajien mukaan 
liikaa aikaa ja se on hidasta johtuen sivujen ja sivupohjien kankeudesta. Myös 
Internetyhteyksien hitaus mainitaan käyttöä hidastavana tekijänä. 
Selkeys 
Opettajat ja vanhemmat korostavat kodin ja koulun yhteistyössä käytettävien tek-
nologisten toimintojen selkeyden tärkeyttä. Opettajien ja vanhempien mukaan 
käytetyt digitaaliset toiminnot selkiytyivät yhteisen kehittämisprosessin aikana. 
Opettaja mainitsee, että prosessin alkuvaiheessa käytettiin useita viestintäkanavia 
ja yhteisen kehittämisprosessin myötä viestintäkanavien käyttö selkiytyi. Myös 
vanhemman mukaan toimintojen käyttötavat selkiytyivät prosessin aikana. 
Viime keväänä olikin se tilanne jolloin me tavallaan informoitiin niin monta eri 
kanavaa käyttäen että nyt se on selkiytynyt se informaatiokanava. Tulee ehkä it-
selläkin voimavaroja päivittää sitä yhtä. (opettaja 1, 33949) 
Rakenne selkeä, helppo löytää eri toiminnot. (opettaja 4, 256) 
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Sivut riittävän selkeät, löydämme tarvittavat tiedot. (vanhempi 26, 1463) 
Vanhemmat mainitsevat, että tärkeät asiat tulisi pystyä tarkistamaan ”yhdellä 
silmäyksellä”. Vanhempien mukaan sivuilla tapahtuneet muutokset ja uudet asiat 
tulisi pystyä näkemään yhdellä silmäyksellä ilman etsimistä ja klikkailua useiden 
sivujen taakse. Yhden silmäyksen taktiikka ja selkeys linkittyvät vanhempien ko-
kemuksissa aikaisemmin mainittuun nopeuteen. Selkeät sivut ja tiedotteet voi tar-
kistaa nopeasti. 
Käyttö ei saa viedä liikaa aikaa. Sen pitää olla riittävän yksinkertainen ja infor-
maation pitää löytyä selkeästi. (vanhempi 30, 1951) 
Luokan etusivu on mielestäni hyvä. Siitä saa hyvän yleissilmäyksen eikä tarvitse 
klikkailla monen sivun taakse. (vanhempi 30, 1879) 
Opettajat ja vanhemmat kokevat, että käytössä olleiden sivupohjien nimitykset 
kuten projektit ja opintokokonaisuus aiheuttivat sekavuutta. Termit eivät kuvaa 
kodin ja koulun yhteistyöhön liittyviä asioita ja sivupohjien nimityksiä ei pystynyt 
muuttamaan. Eräs opettaja mainitsee kehittämisehdotuksena valmiiden kodin ja 
koulun yhteistyötä kuvaavien kuvakkeiden ja toimintojen lisäämisen palveluun. 
Niitä hyödyntämällä navigointi ja palvelun käyttöön liittyvät sekavuudet voisivat 
helpottua. 
Vähän on epäselkeä. Mm. termit projektit, yms ovat epäselviä. Aina pitää vähän 
klikkailla ja ihmetellä, että mistä mitäkin tietoa löytyy. (vanhempi 35, 1474) 
Monilapsisten perheiden vanhemmat mainitsevat, että yksilöllisyys-alakatego-
rian yhteydessä kuvatut opettajien persoonalliset ja erilaiset tavat rakentaa luok-
kien reissareita ja kokonaisuuksia eivät välttämättä tue selkeyden periaatetta. 
Linkki kunkin luokan reissarin löytyy koko koulun etusivulta, mutta itse reissarin 
rakenne ja sisältö vaihtelevat luokittain riippuen opettajan tavasta rakentaa koko-
naisuutta. Vanhemmat kokevat, että eri tavoilla rakennetuista luokkien reissareista 
voi olla vaikeaa löytää tietoja. Erään opettajan mukaan olisi selkeää, että eri luok-
kien reissareiden rakenteet olisivat mahdollisimman yhtenäiset. Toisaalta hän kui-
tenkin mainitsee, että tarvitaan myös mahdollisuuksia muokata reissaria kunkin 
luokan tarpeiden mukaan. 
Tiina Korhonen 
182 
Itse koen sekavana miten eri opettajat laittavat/jäsentelevät asioita kansioihin. 
Kukin tekee hieman eri tavalla. (vanhempi 36, 1874) 
Yksikanavaisuus  
Tutkimus- ja kehittämisprosessin alkuvaiheessa opettajat, oppilaat ja vanhemmat 
käyttivät sekä paperista tiedottamista, että digitaalista teknologiaa kodin ja koulun 
välisessä tiedottamisessa. Sekä opettajat että vanhemmat kokivat usean tiedotta-
miskanavan käytön epäselvänä ja haasteellisena. Yhteisen kehittämistyön tulok-
sena toimintatavat selkiytyivät ja yhden kanavan hyödyt nousivat sekä opettajien 
että vanhempien maininnoissa esille. Opettajien ja vanhempien mukaan yksika-
navaisuus helpottaa sekä opettajien että vanhempien toimintaa.  
Vanhemmat, joilla on useampi lapsi samassa koulussa kokevat yhden osoitteen 
ja sivuston helpottavan kaikkien lasten asioiden seuraamista. Vanhemmat viittaa-
vat koko koulun etusivuun, jonka kautta tiedotettiin koko koulun yhteiset tapah-
tumat ja ajankohtaiset asiat. Koko koulun etusivulta löytyivät suorat linkit muun 
muassa koko koulun yhteisiin tiedotteisiin, rehtorin blogiin, luokkien reissareihin 
ja vanhempainyhdistyksen osioon.  
Helpottaa viestien kulkemista ja on hyvä kun on yksi osoite, josta pääsee hel-
posti perheen kaikkien lapsien kansioihin, jokaisen luokan asioihin ja koulun yh-
teisiin asioihin. Ei tarvitse enää huolehtia epämääräisten viestilappusten säilyt-
tämisestä kotona. (vanhempi 57, 3185) 
Saavutettavuus 
Saavutettavuus-alakategoria kuvaa opettajien ja vanhempien kokemuksia toimin-
tojen saavutettavuuteen liittyen. Opettajat ja vanhemmat mainitsevat saatavuuteen 
ja yhdenvertaisuuteen liittyviä tekijöitä kuvatessaan saavutettavuuteen liittyviä 
kokemuksiaan teknologian käytöstä kodin ja koulun yhteistyössä (ks. kuvio 29). 
Oppilaat eivät mainitse näitä ominaisuuksia lainkaan. Opettajat mainitsevat yh-
denvertaisuuden useammin (54,2%) kuin saatavuuden (45,8%). Vanhemmat puo-
lestaan nostavat esille saatavuuden selvästi useammin (74,4%) kuin yhdenvertai-
suuden (25,6%). 
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Kuvio 29. Saavutettavuus-alakategorian mainintojen osuudet  
Saatavuus 
Opettajat ja vanhemmat kokevat digitaalisten työkalujen olevan aina saatavilla. 
Opettajat voivat päivittää sivuja ja lähettää tiedotteita ajasta ja paikasta riippu-
matta ja vanhemmat voivat tutustua koulun asioihin itselle sopivaan aikaan. Vies-
tejä ja tiedotteita voi lukea esimerkiksi työpäivän aikana tai muissa itselle sopi-
vissa tilanteissa. Opettajat ja vanhemmat nostavat esille myös helppous-kategori-
aan linkittyvän tarkistamismahdollisuuden saatavuuteen liittyen. Aikaisemmin 
oppilaan mukana kulkenut paperinen reissuvihko unohtui kouluun tai vanhempi 
ei muistanut kysyä tai tarkistaa sitä illan aikana. Teknologian avulla vanhemmalla 
on mahdollisuus tarkistaa asioita missä ja milloin vaan. Opettajat ja vanhemmat 
mainitsevat kaikkien saatavilla olevat sähköpostisoitteet myös tässä yhteydessä. 
Aikuisten ja lasten sähköpostiosoitteet ovat kaikkien tiedossa ja saatavilla. Tämä 
helpottaa yhteydenpitoa suoraan vanhempien ja oppilaiden välillä. 
Lasten ja koulun asiat mm. tiedotteet, koulussa tehdyt lasten projektit ja ulko-
puolisten vierailut ovat saatavissa/luettavissa, toisin kuin ennen. (vanhempi 54, 
3383) 
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No jos unohtaa jonkun asian niin voi tarkistaa sen sieltä reissarista että onkos 
siellä ulkoliikuntaa vai sisäliikuntaa koska se reissuvihko helposti on sit tosiaan 
jäänyt kouluun niin sitä ei voi sieltä tarkistaa. (opettaja 4, 34122) 
Yhdenvertaisuus 
Opettajien ja vanhempien mukaan kaikilla toimijoilla tulisi olla yhdenvertainen 
mahdollisuus osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön. Teknologian tulisi olla 
kaikkien toimijoiden saatavilla. Opettajat ja vanhemmat nostavat esiin, ettei kai-
killa perheillä välttämättä ole tätä mahdollisuutta tai varaa hankkia osallistumisen 
edellyttäviä laitteita. Toisaalta myös erilaiset vakaumukset ja niiden vaikutus tek-
nologian käyttöön mainitaan tässä yhteydessä. Opettajien mukaan perheiden yk-
silölliset tilanteet on hyvä huomioida otettaessa käyttöön teknologiaa kodin ja 
koulun yhteistyössä. Opettajat ilmaisevat myös huolensa yhdenvertaisuuden to-
teutumisesta oppilaan näkökulmasta niissä perheissä, joissa ei käytetä digitaalista 
teknologiaa.  
Jos kodissa/vanhemmilla ei ole käytössä tietotekniikkaa, voi esiintyä eriarvoi-
suutta. Se voi luoda paineita vähävaraisemmille vanhemmille. (vanhempi 42, 
538) 
Erilaiset vakaumukset voivat vaikeuttaa tietotekniikan käyttöä. (vanhempi 42, 
538) 
Ja sit ne on just ne lapset joilla ei ole joiden vanhemmat ei käytä opit-palvelua 
ja se on mun mielestä sen mä oon nyt kokenu haastavana et meilläkin on nyt 
muutama oppilas joilla ei oo opit-palvelua käytössä niin jos tulee tällänen nopee 
muutos niin me ei saada heille millään tavalla sitä viestiä ellei me soitettais. 
(opettaja 1, 33973) 
Yhdenvertaisuutta tarkastellaan myös avioeroperheiden näkökulmasta. Tekno-
logian käytön myötä molemmilla eroperheen vanhemmilla on mahdollisuus (mo-
lemmilla omat tunnukset) osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön yhdenvertai-
sesti. Opettajat ja vanhemmat vertaavat teknologian käyttöä aikaan, jolloin oppilas 
toi kotiin tiedotteet ja asiat paperisen reissuvihkon välityksellä. Tällöin toisaalla 
asunut vanhempi ei välttämättä saanut tietoja koulun toiminnasta ja oppilaan asi-
oista lainkaan. 
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Toisaalta on tullut sitäkin puolta että varsinkin avioeroperheet, jossa lapsi asuu 
kahdessa kodissa, se helposti jäisi sitten tietämättä toiselta vanhemmalta (jos 
käytössä paperinen reissari), että sähköisen reissarin kautta on kumpikin van-
hempi ajan tasalla, jos itse niin haluaa. (opettaja 3, 34029) 
Luotettavuus 
Luotettavuus alakategoria kuvaa opettajien ja vanhempien kokemuksia toiminto-
jen luotettavuuteen liittyen. Opettajat ja vanhemmat mainitsevat varmuuteen, 
avoimuuteen, yksityisyyteen ja realistisuuteen liittyviä tekijöitä kuvatessaan luo-
tettavuuteen liittyviä teknologian käyttöön liittyviä kokemuksiaan (ks. kuvio 30). 
Oppilaat eivät mainitse näitä ominaisuuksia lainkaan. 
Opettajat mainitsevat avoimuuden (47,1%) ja realistisuuden (29,4%) useim-
min. Varmuus ja yksityisyys nousevat opettajien maininnoissa esille yhtä paljon 
(11,8%). Vanhemmat puolestaan mainitsevat varmuuden selvästi useimmin 
(72,9%) ja avoimuuden (16,7%) ja yksityisyyden (10,4%) selvästi harvemmin. 
Vanhemmat eivät mainitse realistisuutta lainkaan. 
 
Kuvio 30. Luotettavuus-alakategorian mainintojen osuudet 
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Varmuus 
Digitaalinen teknologia lisää vanhempien ja opettajien kokemusten mukaan vies-
tien perille menemisen varmuutta. Vanhemmat toteavat, että perinteisesti oppilaan 
mukana kulkeneet paperiset tiedotteet voivat hävitä matkan varrella tai oppilas ei 
muista näyttää koulusta annettuja tiedotteita. Opettajat ja vanhemmat mainitsevat, 
että varmuutta lisää myös se, että tiedotteet ja viestit pysyvät tallessa ja niihin 
pystyy palaamaan tarvittaessa. Vanhemmat nostavat esiin varmuuteen liittyen 
tekstiviestien käytön. Nopeissa muutostilanteissa lähetetyt tekstiviestit tavoittavat 
vanhemmat varmasti ja nopeasti. 
Ja se ikuinen juttu, lapsi sanoo että tänään oli esim. se eväät kouluun päivä, toin 
sen lapun. Vai toinko? Toiko lapsi? Hukkasiko lapsi lapun ennen vanhemmille 
näyttämistä...vai hävisikö vain..Nyt voin illalla lukea rauhassa mitä huomenna 
ja ensiviikolla tapahtuu, ja tarkistaakin tarvittaessa. (vanhempi 5, 3190)  
Paperinen reissuvihko ei oikein toimi, sillä lapsi saattaa "kadottaa" sen, varsin-
kin jos siellä on jotain ikävää asiaa. (vanhempi 42, 412) 
Toisaalta vanhemmat nostavat esiin myös teknologian käyttöön liittyvän epä-
varmuuden ja pohtivat mahdollisia teknologisiin palveluihin tulevia häiriöitä.  
Saa siihen jääkapin oveen joka joskus pitäs pystyy niinku muistaa muistaa tota 
että….ja ja sitten kun se järjestelmä menee nurin, me ollaan töissä oltu nyt vii-
konloppuna kun sähköpostijärjestelmä ajettiin uudelleen. (vanhempi 30, 35114) 
Avoimuus 
Opettajien ja vanhempien mukaan teknologian käyttö lisää avoimuutta ja lä-
pinäkyvyyttä kodin ja koulun yhteistyössä. Luokan reissarin avulla vanhemmat 
pääsevät osallistumaan koulun arjen tapahtumiin. Kuvien, videoiden, oppilaiden 
töiden ja blogien kautta mahdollistuva osallistuminen lisää kodin ja koulun avoi-
muutta ja avointa vuorovaikutusta. Erään vanhemman mukaan ”koulu ei enää 
tunnu niin etäiseltä laitokselta”. 
Sähköisen reissarin myötä me vanhemmatkin tiedämme paremmin mitä koulussa 
puuhataan. (vanhempi 26, 413) 
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Koska meillä on lupa ottaa lapsista kuvia ja lähettää niitä vanhemmille, siis 
myös tän opit-palvelun kautta. Niin se on rikastanu tosi paljon ja avannu van-
hempien silmiä, et teettekö te tällästä työtä, et Wau, onpa hienoa! Sitten ku me 
ollaan tehty jotain lasten töitä tallentimen avulla, niin vanhemmat on nähneet 
niitä. (opettaja 2, 11) 
Yksityisyys 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat yksityisyyteen liittyvät sähköisen viestimisen 
haasteet. Opettajien ja vanhempien mukaan aikuisten tulisi olla tietoisia yksityi-
syyden suojasta ja asioista, joita sähköisten viestimien välityksellä voidaan vies-
tiä. Opettajat ja vanhemmat mainitsevat salassapitovelvollisuuden ja nettietiketin 
huomioimisen tärkeyden. Erityisesti mainitaan kuvien ja videoiden käyttäminen 
lasten osalta. Opettajilla ja vanhemmilla tulee esimerkiksi olla tiedossa niiden op-
pilaiden nimet, joiden kuvia heillä on luokan omilla sivuilla tai koulun yhteisillä 
sivuilla lupa jakaa. 
Yksityisyys visuaalisessa viestinnässä on aina haaste ja eritoten lasten osalta. 
(vanhempi 49, 563) 
Plus myös se minkälaisia asioita voi esimerkiks sähköisten viestimien välityk-
sellä lähettää oppilaasta. Et tämmösiä yksityisyyden suojia pitää miettiä kuiten-
kin sitten. (opettaja 2, 19) 
Opettajat pohtivat yksityisyyttä myös oman toimijuuden näkökulmasta käyttäen 
esimerkkinä opettajan blogin kirjoittamista. Opettaja kokee, ettei hän olisi valmis 
kirjoittamaan omia henkilökohtaisia mielipiteitään blogiin. 
Et mä en ainakaan ite ois heti valmis semmosta blogia avaamaan, et mä kirjoit-
taisin sinne vähän niiku omia henkilökohtasia mielipiteitä tai muita. Et siin on 
taas se et.. ylittyykö siinä helposti sit joku yksityisyyden raja. (opettaja 3, 6463) 
Opettajat ja vanhemmat mainitsevat yksityisyyden henkilökohtaisen viestimi-
seen liittyen. Molempien toimijoiden mukaan on tärkeää, että lasta ja perhettä kos-
kevat yksityiset asiat voidaan viestiä suoraan opettajan ja vanhemman välillä il-
man pelkoa siitä, että ulkopuolinen taho pääsee lukemaan viestejä. Opettajat ja 
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vanhemmat vertaavat teknologian käyttöä paperisen reissarin aikaan, jolloin reis-
suvihkon ja henkilökohtaisten viestien joutuminen ulkopuolisen tahon käsiin oli 
mahdollista.  
Nyt tiedän viestin menevän perille, eikä jää reissari vahingossa lapsen laukkuun. 
Ja mielestäni on hyvä että tärkeät asiat jotka ennen kirjoitettiin reissuvihkoon, 
kirjoitetaan nyt henkilökohtaisesti opettajan sähköpostiin eikä muilla ole sitä 
mahdollisuutta lukea. Ennen se oli mahdollista. (vanhempi 5, 3082) 
Toisaalta samassa yhteydessä nostetaan esiin huoli yksityisyyden suojasta käy-
tettävien teknologisten yhteyksien näkökulmasta. Vanhemmat muistuttavat, että 
yhteyksien tulisi olla suojattuja ja että haasteellisten asioiden viestiminen sähkö-
postilla ei välttämättä ole yksityisyyden näkökulmasta suojattua. Opettajilla tai 
vanhemmilla voi esimerkiksi tapahtua virheitä viestien lähettämisessä ja viestit 
voivat lähteä tätä kautta väärille henkilöille. 
Hankalien asioiden viestimisessä sähköpostilla on omat riskinsä (ettei tiedot 
mene vääriin käsiin). (opettaja 3, 177) 
Realistisuus 
Opettajat kokevat, että teknologian käytön avulla vanhemmat voivat saada realis-
tisemman kuvan koulumaailmasta ja koulun arjen toiminnasta. Opettajien mie-
lestä teknologian käytön kautta vanhemmat ymmärtävät paremmin koulun toimin-
taa ja koulussa tapahtuvia asioita ja voivat huomioida nämä asiat kotona ohjates-
saan lasta koulun toimintaan ja kasvuun liittyen. Toisaalta opettajat kokevat haas-
teena mahdolliset vanhempien epärealistiset odotukset teknologian käyttöön liit-
tyen. Opettajat pelkäävät, että osa vanhemmista voi odottaa liian yksityiskohtaista 
yhteydenpitoa oman lapsen asioihin liittyen. 
Mut uhkakuvana on tosiaan se, että jotkut voi vaatia liiankin tarkkaa yhteyden-
pitoa ja liiankin yksityiskohtaista juuri siitä omasta lapsesta. Et sit se aikaraja 
tulee ihan ehdottomasti vastaan tai se mihin pystyy. (opettaja 2, 19) 
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8.3.2 Toiminnan mahdollistajat 
Mahdollistajat-pääkategoria kuvaa opettajien, oppilaiden ja vanhempien koke-
muksia digitaaliseen toimintaan linkittyviin toimintatapoihin ja resursseihin liit-
tyen. Mahdollistajat-pääkategoria muodostuu kahdesta alakategoriasta: toiminta-
tavoista ja resursseista. Kaikki toimijat, opettajat, oppilaat ja vanhemmat, mainit-
sevat toimintatavat (55.5% kaikista maininnoista, ks. kuvio 31) useammin kuin 
resurssit (44,5% kaikista maininnoista). 
 
Kuvio 31. Mahdollistajat-pääkategorian mainintojen osuudet 
Toimintatavat 
Toimintatavat kuvaavat opettajien, oppilaiden ja vanhempien mainitsemia koke-
muksia digitaalisen teknologian mahdollistamiin toimintatapoihin liittyen. Opet-
tajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat tukeen, sääntöihin, vastuuseen ja kehit-
tämiseen liittyviä tekijöitä kuvatessaan teknologian käytön toimintatapoihin liit-
tyviä kokemuksiaan. Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat tuen merkityk-
sen selvästi useimmin (54,9% kaikista maininnoista, ks. kuvio 32). Säännöt mai-
nitaan seuraavaksi useimmin (22,8% kaikista maininnoista). Vastuu (11,5% kai-
kista maininnoista) ja kehittäminen (10,8%) mainitaan harvemmin ja melkein yhtä 
usein. Oppilaat eivät mainitse kehittämistä lainkaan. 
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Kuvio 32. Toimintatavat-alakategorian mainintojen osuudet 
Tuki 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat toimintatapojen yhteydessä tekno-
logian käyttöönottoon ja käyttöön liittyvän tuen merkityksen. Opettajien ja van-
hempien mukaan kaikkien toimijoiden tuki ja perehdytys sekä toimijoiden erilais-
ten lähtötilanteiden huomioiminen on tärkeää huomioida teknologian käyttöön-
otossa kodin ja koulun yhteistyössä. Opettajien ja vanhempien mukaan käyttöön-
oton aloitus on hyvä tehdä yhteisessä vanhempien ja opettajien tapaamisessa, esi-
merkiksi vanhempainillassa. Vanhempainillassa voidaan yhteisesti käydä läpi tek-
nologian käyttöön liittyviä asioita. Oppilaiden osalta korostetaan riittävää toisto-
jen määrää. 
Opettajien kouluttaminen sen käyttöön ja vakuuttaminen siitä että se on aika 
helppoa sen jälkeen kun sen opetteluun on hetken varannut aikaa. (opettaja 1, 
33770) 
Saada riittävästi perehdyttämistä uusiin juttuihin mahdollisimman pian. (van-
hempi 9, 561) 
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Toistojen määrä oppilaiden kans siinä alussa et käy usein siellä kattomassa et 
muistatteko, miten sinne meiän reissariin mennään ja se katotaan usein. (opet-
taja 2, 33821) 
Opettajien mukaan kaikilla toimijoilla ei välttämättä ole teknologian käyttöön 
liittyen samanlaisia tuen tarpeita. Heidän mukaansa on tärkeää kuunnella toimi-
joiden yksilöllisiä ideoita, toiveita, tarpeita ja ajatuksia teknologian käyttöönot-
toon liittyen ja huomioida riittävän pitkän siirtymäjakson merkitys koko koulun 
siirtyessä teknologian käyttöön kodin ja koulun yhteistyössä. Opettajien mukaan 
olisi hyvä huomioida vanhempien erilaiset tilanteet ja tukea heitä siirtymäjakson 
aikaisessa viestinnässä ja vuorovaikutuksessa sekä paperisia tiedotteita että digi-
taalista teknologiaa hyödyntäen.  
Koulun tulisi myös vanhempien mukaan huomioida käyttöönoton yhteydessä 
vanhempien vaihtelevat taidot teknologian käyttöön liittyen. Vanhemmat koros-
tavat, että perehdytystä ja tukea olisi tärkeää saada ihan alkeista lähtien. Mahdol-
lisuus henkilökohtaiseen tukeen ja kysymysten esittämiseen ensimmäisen yhtei-
sen käyttöönottokerran jälkeenkin on tärkeää. 
Näin vanhana vanhempana joka ei oo syntyny tietokone kädessä, niin semmonen 
konkreettinen opastus on niinkun hurjan tärkee, et se yhteys niinku löytyy. Et to-
dellakin mä meen ja kirjaudun ja käyn siellä ja löydän ne kaikki sieltä. Jos se on, 
jos ei sitä tule niin se jää, niinku meillä jäi ne wilmat ja muut. (vanhempi 61, 
36410) 
Tukea olisi hyvä tarjota alkuvaiheessa vanhempainiltojen lisäksi vanhempien 
ja opettajien henkilökohtaisissa tapaamisissa ja ”auttavan puhelimen” muodossa. 
Vanhemmat ja opettajat nostavat esille myös opettajien mahdollisuuden tukea 
käyttöä teknologisten työkalujen ja esimerkiksi luokan oman sivun kautta. Opet-
tajien kokemusten mukaan on tärkeää, että tukea tarjotaan eri muodoissa, ja että 
tuki on pysyvää ja jatkuvaa. Sekä opettajat että vanhemmat korostavat matalan 
kynnyksen tuen merkitystä. 
Ja nimenomaan et se kynnys on matala tulla kysymään täältä neuvoo. Se on ollu 
äärettömän hyvä että näissä vanhempien henkilökohtasissa  tapaamisissa on 
käyty läpi onko ongelmia opitin käytön kanssa ja kysykää jos tarviitte apua. 
Niissä ehkä kehtaavat kysyä nekin jotka ei osaa. (opettaja 2, 33784) 
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Käyttöönottovaiheen tukimateriaalit tulisi vanhempien ja opettajien kokemus-
ten mukaan olla riittävän yksinkertaisia ja selkeitä. Osa vanhemmista kokee, että 
ilman materiaaliakin selviää ja että tärkeää on lähteä itse kokeilemaan toimintoja 
ja tulla oman kokeilemisen kautta tutuksi uusien työkalujen ja toimintatapojen 
kanssa. Opettajien kokemusten mukaan osa vanhemmista ei malta tutkia ja lukea 
jaettua tukimateriaalia, vaan he soittavat ja kysyvät sellaisiakin asioita, jotka on 
tukimateriaaleissa selkeästi esitelty. 
Yksinkertaiset ja helpot ohjeistukset. (vanhempi 28, 575) 
Mutta kuitenkin mä itte niinku aattelen, että kyllä tälläsen oppiminen on siitä 
vanhemman omasta aktiivisuudesta kiinni. Vaikka kuinka jakaa materiaalia, jos 
ei se vanhempi oikeesti mee ja uhraa siihen niitä muutamaa iltaa, et surffaa ja 
kattelee sit tuetun materiaalin kanssa, et miten tää menikään, niin ei siinä muute. 
(vanhempi 60, 36362) 
Opettajat nostavat opettajien teknologian käyttöönoton opettelun ja käytön yh-
teydessä esiin vertaistuen merkityksen. Koulussa työparina tai tiiminä toimivat 
opettajat voivat yhdessä opetella ja kehittää käyttöä ja jakaa osaamistaan teknolo-
gian käyttöön liittyen. Opettajat voivat yhteisesti sopia luokan Reissarin päivittä-
miseen ja muuhun teknologian käyttöön liittyvästä työnjaosta. 
Opettajat kokevat, että teknologian käyttöön liittyvä tuki kouluun tuleville uu-
sille opettajille järjestyy myös hyvin vertaistuen ja uusille opettajille järjestettävän 
koulutuksen kautta. Opettajat mainitsevat, että koulutus ja tuki olisi hyvä pilkkoa 
palasiin riippuen opettajien taitotasoista. Vähemmän teknologian käyttöön tottu-
neille opettajille asioiden pilkkominen pienempiin osiin voisi auttaa ja tukea hei-
dän teknologian käytön oppimistaan. 
Se oli mun mielestä aika silleen helppoo ja näppärää ja sitten se, että kun on 
tämä työpari, ja yhdessä niitä sitten tekee, niin se oli itse asiassa tosi kivaa sil-
lon heti jo siinä koulutuksen yhteydessä. Kun sai alkaa suunnittelemaan sitä luo-
kan omaa sivua, Noh mitäs me tänne laitetaankaan, ni se oli oikein hyvä (opet-
taja 2, 6433) 
No meillä menee se hirveen luontevasti, että me yritetään niin, et jos perjantaina 
ehtii, niin toinen meistä sen päivittää. Tai jos ei, niin on sovittu et sunnuntai-il-
tana jompikumpi tekee. Ei meidän tarvii etukäteen päättää kumpi se on, vaan 
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aina se tulee tehdyksi. Toinen kattoo et aha, tuo on tehny ni ei tarviikkaan mun 
tehdä. Että se toimii meillä tosi hyvin. (opettaja 2, 27) 
Opettajat ja vanhemmat nostavat esille myös oppilaiden tarvitseman tuen tek-
nologian käytön opetteluun liittyen. Opettajat mainitsevat, että oppilaita voi tukea 
teknologian käytössä esimerkiksi käymällä heidän kanssa viikoittain läpi luokan 
Reissarin päivitykset. Vanhemmat mainitsevat tukevansa lasta käymällä viikon-
loppuisin yhdessä lapsen kanssa läpi edellisen viikon kuulumisia kuvien ja vide-
oiden avulla. Samalla he tutustuvat yhdessä lapsen kanssa Reissarin kautta luokan 
seuraavan viikon ohjelmaan. Vanhemmat kokevat, että teknologian käytön avulla 
voidaan tukea ja ohjata säännöllisesti oppilasta myös esimerkiksi kotitehtävien 
tekemiseen liittyen. Myös oppilas mainitsee tuen liittyen kotitehtäviin. Oppilaan 
mielestä on hyvä, että vanhemmat voivat tarkistaa luokan sivuilta läksyt ja ohjata 
sitä kautta oppilaita niiden tekemisessä. 
Ja mehän käydään perjantaisin aika usein, vikalla tunnilla näytetään se reissari 
et mitä on ens viikon ohjelmassa. (opettaja 1, 33985) 
Käymme jo nyt kerran viikossa vilkaisemassa esim tulevan viikon tapahtumia 
reissarista. (vanhempi 38, 3458) 
Säännöt 
Opettajat ja vanhemmat kokevat, että teknologian käyttöönottovaiheessa tulee 
pohtia uudenlaisten toimintamallien ja käytäntöjen luomista sekä sopia yhteisistä 
pelisäännöistä teknologian käyttöön liittyen. Tässä yhteydessä sekä opettajat että 
vanhemmat viittaavat siirtymiseen paperisesta viestinnästä teknologian käyttöön. 
Sekä vanhemmille ja opettajille perinteiset tavat viestiä ja olla vuorovaikutuksessa 
ovat tuttuja jo omilta kouluajoilta. Uudenlaiset tavat toimia edellyttävät yhteisiä 
pelisääntöjä, keskustelua, opastusta, ohjausta sekä uusien tapojen omaksumista.  
Sekä opettajat että vanhemmat nostavat yhteisesti sovittujen pelisääntöjen nou-
dattamisen tärkeyden esille. Opettajien tulee esimerkiksi muistaa huolehtia sovi-
tusti päivityksistä. Vanhempien mukaan on tärkeää luoda kotona aikataulu ja so-
pimukset, milloin esimerkiksi käydään yhdessä oppilaan kanssa tarkistamassa 
Reissarin päivitykset. 
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Siinä voidaan käydä ne yhteiset pelisäännöt läpi niis vanhempainilloissa luo-
kassa tai koko koulun jutussa se on ihan ok, ja oman luokan vanhempain illassa 
kannattaa aina kerrata ne läpi. (opettaja 2, 33784) 
Sääntöjä tarkastellaan myös teknologian käytön turvallisuuden ja nettietiketin 
näkökulmista. Opettajien ja vanhempien kokemusten mukaan on tärkeää sopia 
esimerkiksi kuvien julkaisemiseen liittyvät säännöt yhteisesti sekä pyytää van-
hemmilta julkaisuluvat. Opettajat mainitsevat, että on tärkeää huomioida, mitä 
asioita teknologian avulla voi viestiä. Opettajien ja vanhempien tulee teknologian 
käytössä ottaa huomioon salassapitovelvollisuus ja sähköisen viestimisen riskit, 
yhteyksien turvallisuus ja netissä toimimisen etiketti. 
Vastuu  
Opettajat kokevat, että heidän tulee toimia vastuullisesti ja sovittujen teknologian 
käyttöön liittyvien pelisääntöjen mukaan. Työparina toimivat opettajat mainitse-
vat yhteisen vastuunkantamisen ja vastuun jakamisen teknologian käyttöön liit-
tyen. Toinen opettajista voi hoitaa teknologian avulla viestimisen ehtiessään ja 
toinen voi vielä tarvittaessa muokata ja päivittää lisää huomatessaan esimerkiksi 
päivityksissä puutteita. Työparina toimivien opettajien mukaan vastuuta teknolo-
gian käytöstä jaetaan ja siitä kannetaan yhdessä vastuuta. 
Se vastuun kantaminen siitä, eli se säännöllisyys et huolehtii sen päivittämisen. 
(opettaja 2, 33768) 
Ja tota sillon aluks me tehtiin yhdessä se avaus sivu, mut sit me ollaan vähän sil-
leen, et kumpi nyt on kerenny tekemään. Ja sit kun toinen tehny, niin et toinen 
huomaa, et okei, tuolta puuttuu vielä jostakin joku kellon aika niin on käyny 
sinne sen lisäämässä. (opettaja 3, 6439) 
Opettajat ja vanhemmat nostavat esille oppilaiden vastuun merkityksen tekno-
logian käyttöön liittyen mainitsemalla oppilaan ohjaamisen sekä itsenäiseen että 
opettajien ja vanhempien tuella toteutettuun teknologian käyttöön. Vanhemmat 
muistuttavat, että teknologian kautta tapahtuva kodin ja koulun yhteistyö ei saisi 
tapahtua pelkästään opettajien ja vanhempien välillä, vaan lapsen tulisi olla mu-
kana häntä koskevissa koulunkäyntiin liittyvissä asioissa. Oppilaalla tulisi olla ak-
tiviinen ja merkittävä rooli teknologian kautta tapahtuvassa yhteistyössä oppilaan 
ikätaso huomioiden. 
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No mitä mitä isompi lapsi niin mun mielestä myös sen isompi pitäs sen oppilaan 
roolin olla. Että tota enemmän ottaa vastuuta näistä asioista ja tossahan on ka-
malan kiva kun siinä on niinku vanhemmille vanhemmat pääsee ja lapsille se 
oma opit palvelu et he pystyy sieltä kanssa tekeen työskenteleen ja tekee niitä 
tehtäviä ja katsoon että huolehtii asioistaan ja ja viestittään asioita koulusta. 
(vanhempi 24, 34712) 
Että että et varmaan se on semmonen mikä niinku täytys iteki aina muistaa että 
että toki on niitä aikuisten välisiä asioita mut et kaikki viestintä ei menis niinku 
lapsen yli…vaan että että olis hän niinku siinä mukana että puhutaan sun asi-
oista mut myös sun kanssa. (vanhempi 30, 35094) 
Opettajien ja vanhempien kokemusten mukaan vastuullisuudessa tulee huomi-
oida oppilaiden ikätaso. Mitä vanhempia oppilaat ovat, sitä enemmän he voivat 
ottaa vastuuta omasta toiminnastaan ja myös teknologian käytössä kodin ja koulun 
yhteistyössä. Oppilaan vastuunottoa voidaan harjoitella asteittain. Liikkeelle voi-
daan lähteä esimerkiksi siitä, että opettaja antaa luokan Reissarin päivityksiin tu-
tustumisen yhteiseksi viikonlopun ajan kotitehtäväksi oppilaille ja heidän van-
hemmilleen. Oppilaiden vastuulla on huolehtia kotitehtävän tekemisestä yhdessä 
vanhempien kanssa. Opettajat mainitsevat, että oppilaat voivat ikätaso huomioi-
den ottaa vastuuta myös teknologian käytöstä kodin ja koulun yhteistyössä kou-
lussa. Oppilaat voivat toimia oman portfolion vastuullisina toimijoina tai toimia 
esimerkiksi kuvaajina ja sivujen päivittäjinä luokan yhteisiin kokonaisuuksiin liit-
tyen. Heidän kanssaan voidaan ideoida yhdessä esimerkiksi myös luokan Reissa-
rin sisältöjä.  
Tietysti pikkukoululaisilla sitte vähän vähemmän ja viitosella ja kuutosella mun 
mielestä pitäs olla jo aika merkittävä rooli huolehtia omista asioistaan. (van-
hempi 24, 34716) 
Tänä lukuvuonna voisimme osallistaa oppilaita enemmän kokoamaan koulun ta-
pahtumia vanhempien nähtäville. (Opettaja 1, 299) 
Sekä opettajat että vanhemmat mainitsevat, että teknologian käyttö kodin ja 
koulun yhteistyössä edellyttää myös vanhemmilta sen käyttöön liittyvää vastuun-
ottoa ja yhteisesti sovittujen pelisääntöjen noudattamista.  
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Tämähän on täysin vanhempien oman aktiivisuuden varassa. Vanhempien kuu-
luu (mielestäni) olla niin kiinnostunut lapsensa koulun käynnistä, että vierailee 
edes kerran viikossa katsomassa viikko-ohjeman. Nykyään vietetään niin paljon 
aikaa tietokoneen äärellä, että täytyy vain ottaa tavaksi vierailla myös opitin si-
vuilla. (vanhempi 11, 1748) 
Vastuunkantamisen yhteydessä nousevat vanhempien osalta esille erilaiset 
roolit. Vanhemmat mainitsevat, että vastuu teknologian käyttämisestä voi olla mo-
lemmilla vanhemmilla tai selvästi toisen vanhemman vastuulla. Toinen vanhem-
mista osallistuu kodin ja koulun yhteistyöhön teknologian avulla ja kertoo toiselle 
vanhemmalle koulun kuulumisia. Tarvittaessa asioista keskustellaan yhdessä.  
No näin käytäntö on se, että minun vaimo käy aina tuol opitissa kattoo mitä on. 
Minkälaista vaatetta täytyy laittaa päälle liikuntatunnille ynnä muuta ja tietysti 
jos siellä on jotain kysymyksiä niin se se tulee mulle sanomaan semmosta tär-
keätä. Mutta suurimmaksi osaksi no ihan muutaman kerran mä oon käyny siellä 
opitissa kuule kattomassa. (vanhempi 47, 35265) 
Kehittäminen 
Opettajat ja vanhemmat kokevat tärkeänä mahdollisuuden osallistua teknologian 
käytön kehittämiseen. Työparina työskentelevät opettajat kokevat, että mahdolli-
suus kehittää teknologian käyttöä innostaa luomaan ja kehittämään yhdessä uutta. 
Opettajat kokevat onnistumisen elämyksiä oppiessaan uutta ja kehitettyään uusia 
toimintatapoja. Vanhemmat puolestaan kokevat, että heidän ajatuksensa ja mieli-
piteensä on otettu teknologian käytön kehittämisessä huomioon ja niitä arvoste-
taan koulun puolelta.  
Se on ollu tosi kivaa. Mulla on hirveen hyvä työpari, et me ollaan ikään kuin tii-
minä tehty sitä yhdessä, niin sitä on ollu tosi kiva tehdä. Ja on voinu luoda yh-
dessä sellasta omaa kivaa, et mitä keksitään siihen. (opettaja 2, 25) 
No ainakin itelle on niinku jääny semmonen kuva että tää on niinku koulunkin 
puolelta hyvin semmonen niinku tärkee juttu että että tätä niinkun halutaan ke-
hittää että sillä on niinkun …ja nimenomaan et meiän vanhempien mielipiteillä 
on myös niinku väliä. (vanhempi 30, 35206) 
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Resurssit 
Resurssit kuvaavat opettajien, oppilaiden ja vanhempien mainitsemia kokemuksia 
digitaalisen teknologian käytön fyysisiin ja inhimillisiin resursseihin liittyen. 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat fyysisistä resursseista laitteet ja oh-
jelmistot ja inhimillisistä resursseista taidot, jaksamisen, ajan ja asenteet. Opetta-
jat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat laitteet ja ohjelmistot (27,9% kaikista mai-
ninnoista), taidot (25,9% kaikista maininnoista) ja ajan (24,8% kaikista mainin-
noista) useimmin. Jaksaminen (11,5%) ja asenteet (9,9%) mainitaan harvemmin 
(ks. kuvio 33).  
Vertailtaessa toimijakohtaisia mainintojen määriä kaikkien mainintojen mää-
riin, vanhempien mainintojen määrät noudattavat samaa linjaa kuin kaikki mai-
ninnat yhteensä. Opettajien mainintojen määrät puolestaan poikkeavat verratta-
essa niitä sekä kaikkiin mainintoihin, että vanhempien ja oppilaiden mainintoihin. 
Opettajat mainitsevat useimmin taidot ja ajan (31,5% ja 31,55). Seuraavaksi 
useimmin laitteet ja ohjelmistot (20,5%) ja asenteet (11,8%) sekä jaksamisen 
(4,7%). Oppilaat puolestaan mainitsevat useimmin laitteet ja ohjelmistot (33,3%), 
seuraavaksi useiten jaksamisen ja asenteet (22,2% ja 22,2%) ja harvimmin taidot 
ja ajan (11,1% ja 11,1%). 
 
Kuvio 33. Resurssit-alakategorian mainintojen osuudet 
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Laitteet ja ohjelmistot 
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat nostavat resursseihin liittyen esiin käytettävissä 
olevat laitteet ja ohjelmistot. Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan tek-
nologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä edellyttää mahdollisuutta käyttää 
toimivia ohjelmistoja ja laitteita sekä koulussa että kotona. He mainitsevat tekno-
logian käytön haasteena olevan välillä laitteiden riittämättömyyden ja ohjelmisto-
jen, palveluiden ja yhteyksien toimimattomuuden. Vanhemmat esimerkiksi ihmet-
televät, miksei opettajilla ole työn puolesta käytössään kännykkää. 
Kaikilla ei ole neljää tietokonetta ja laajakaistaa kotonaan niin kuin meillä. 
(vanhempi 30, 518) 
Jos esim. Internetyhteys puuttuu, hankaloittaa se yhteydenpitoa, sillä viime ke-
vään kokemuksesta voin sanoa, että kaikki informaatio ei tullut perille. (van-
hempi 25, 528) 
Tämän syksyn ongelmana on ollut kaikenlaiselle ATK-työskentelylle se, että 
ATK-luokka on ollut kestovarattu kaikilla ryhmätunneillamme. (opettaja 3, 
3643) 
Outoa sinänsä, että opettajilla ei ole viran puolesta kännykkää, mihin voisi lait-
taa tekstiviestin. Hassua, että opettaja joutuu käyttämään omaa siviilipuhelin-
taan. (vanhempi 49, 395) 
Laitteisiin ja ohjelmistoihin liittyen mainitaan käytössä olevien palveluiden 
käyttöön liittyvät rajoitteet. Opettajat nostavat esille muun muassa tekstiviestipal-
velun merkkimäärän pienuuden ja sen, ettei vanhemmilla ole mahdollista vastata 
viesteihin. Myös laitteiden, palveluiden ja ohjelmistojen yhteensopivuus maini-
taan. Opettajien ja vanhempien mukaan on tärkeää, että koulussa tehdyt tiedotteet 
avautuisivat myös kotikoneilla. 
Vanhemmilla on kotikoneilla eri ohjelmat, joilla he tekevät luokkatoimikuntaan 
liittyviä tiedotteita (esimerkiksi pikkujoulukutsu). Koulun koneet eivät pysty kaik-
kia ohjelmia lukemaan, josta johtuen opettajat joutuvat muokkaamaan kotiko-
neilla luokkatoimikunnan lähettämiä tiedotteita. (opettaja 3, 3645) 
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Oppilaat, opettajat ja vanhemmat mainitsevat myös muita ohjelmistojen ja lait-
teiden käyttöön liittyviä haasteita. Koneiden avautumisen hitaus, Internet-yhteyk-
sien toimimattomuus, kirjautumisongelmat, sivujen avautumisen hitaus tai avau-
tumattomuus ja haasteet tehtävien latautumisessa mainitaan. 
Myös rahalliset resurssit mainitaan. Tekstiviestipalvelun käytön yhteydessä 
eräs vanhempi nostaa esiin rahapulasta johtuneet tekstiviestien lähettämiseen liit-
tyneen määrärajoituksen. Hänen kokemusten mukaan lähettävien tekstiviestien 
määrän rajoittaminen karsi liikaa toimivan palvelun käyttöä. 
Alkuvaiheessa oli ongelmia ja jotkut opettajan laittamat tehtävät eivät auenneet 
aina, mutta opettaja yleensä sai asiat toimimaan nopeasti. Muutaman kerran en 
päässyt tunnuksillani sisään, mutta silloin ohjelmassa olikin ollut joku isompi 
vika. (vanhempi 3, 1455) 
Verkkopalvelun toimintavarmuus oli syksyn aikana epätyydyttävällä tasolla. 
Vaikeuksista on kuitenkin selviydytty, ja toimintavarmuus on parantunut. (van-
hempi 49, 1864) 
Kone ei ole kotosalla aina päällä, usein täytyy illalla käynnistää se nähdäkseen 
onko infoa. Tekstarit onkin siksi kiva juttu! (vanhempi 29, 540) 
Yhteistyö on sujunut mallikkaasti. Rahapulasta johtuneen rajoituksen vuoksi pu-
helinviestit loppuivat lähes täysin, mikä oli harmi! Koin ne hyviksi tavoiksi muis-
tuttaa asioista. (vanhempi 36, 3319) 
Taidot  
Opettajat, oppilaat ja vanhemmat mainitsevat resursseihin linkittyvät tuen yhtey-
dessä kuvatut eri toimijoiden taitoerot teknologian käyttöön liittyen. Opettajien 
mukaan osalla opettajista on paljon aikaisempaa kokemusta ja he ovat saaneet 
koulutusta teknologian käyttöön liittyen, kun taas esimerkiksi uusina opettajina 
kouluun tulleet opettajat saattavat omata vähemmän kokemusta ja teknologian 
käyttötaitoja. Opettajien mukaan on tärkeää huomioida opettajien erilaiset taidot 
resursoinnin näkökulmasta. Käyttöönottovaiheessa olisi tärkeää resursoida opet-
tajien riittävään koulutukseen ja perehdytykseen heidän taitotasonsa huomioiden. 
Kiitos vierihoidosta, sä tiedät mitä se tarkoittaa, se tuo turvallisuutta. Vierihoi-
toa tarvittiin, koska ihan yhtä kysymysmerkkinä oli Pekka [nimi muutettu] (joka 
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on kuitenkin koneitten kanssa) kuin minä ja Maija [nimi muutettu] jotka alotet-
tiin. (opettaja 6, 35728) 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien mukaan myös vanhempien taitotasot 
vaihtelevat. Osa vanhemmista käyttää teknologiaa päivittäin työssään, joten heille 
uusien toimintojen opettelu ei välttämättä tuota paljoa haasteita eikä vie paljon 
resursseja. Toiset vähemmän teknologiaa käyttävät vanhemmat puolestaan koke-
vat, että heikot käyttötaidot vaikeuttavat teknologian käyttöä ja että käytön opet-
teluun tulee varata aikaa. 
Sähköinen reissari on ollut joillekin perheille työläs ja vaikea seurattava, kun 
tvt-taidot ovat vähäisiä. (opettaja 2, 163) 
Osin "vaikeuttaa", koska en itse osaa niin hyvin koneita ja laitteita hyödyntää. 
(vanhempi 28, 533) 
Toisaalta vanhemmat mainitsevat, että he mielellään opettelevat uutta ja ovat 
valmiita panostamaan ja satsaamaan resursseja uuden opetteluun. Eräs vanhem-
mista kertoo, että aikaisemmin hänellä ei ole ollut paljoa kokemusta teknologian 
käytöstä, mutta nyt kodin ja koulun yhteistyön kautta opittujen taitojen avulla hän 
käyttää teknologiaa päivittäin. Vanhemmat nostavat esille myös teknologian käy-
tön opetteluun kuluvan ajan. Toisilla vanhemmilla opetteluun kuluu vähemmän 
aikaa ja toisilla käyttöönotto voi kestää pidempään. 
Olen itse niin huono käyttämään mitään yllämainituista, joten on vaikea sanoa 
mitään. Mutta toki yritän opetella sen mukaan mitä uusia yhteistyövälineitä tu-
lee. (vanhempi 28, 1773) 
Mulla se eka lukukausi meni kyllä siihen totutellessa, miettiessä mistä mä löydän 
minkäkin tiedon. (vanhempi 60, 36360) 
Opettajien ja vanhempien mukaan teknologian käyttö kodin ja koulun yhteis-
työssä tukee oppilaiden teknologisten käyttötaitojen opettelua. Heidän mielestään 
on tärkeää, että oppilaat oppivat kodin ja koulun yhteistyön myötä opettajien ja 
vanhempien tukemana teknologisia käyttötaitoja. Opettajien ja vanhempien mu-
kaan teknologian käyttö ja niiden taitojen opettelu on oppilaille hyvin luontevaa. 
Kodin ja koulun digitaalinen kumppanuus 
201 
Että se nyt kuitenkin on se minkä kanssa tänä päivänä työskennellään kaikessa 
niin ... et se on niinku heille hyvin luontevaa. (vanhempi 30, 35154) 
Aika 
Osa vanhemmista on huolissaan, millä ajalla opettajat ehtivät hoitaa teknologian 
käyttöön liittyvät päivitykset sekä viestien lähettämisen ja läpikäymisen. Vanhem-
mat mainitsevat, että he uskoisivat, että teknologian käyttö helpottaa ajankäytöl-
lisesti opettajan työtä. Toisaalta he ovat huolissaan myös mahdollisesti syntyvän 
lisätyön määrästä. Vanhempien mukaan olisi mukavaa lukea lasten henkilökoh-
taisia kuulumisia enemmän, mutta ajankäyttöön liittyvistä syistä, on hyvin ym-
märrettävää, jos opettajien aika ei välttämättä riitä siihen. 
Koska opettajalla on aikaa käydä vanhempien viestit läpi? (vanhempi 54, 3483) 
Enemmän olisi tietysti kiva lukea lasten tekemisistä, mutta ymmärrän kyllä, että 
ajat ovat opettajilla rajalliset. (vanhempi 5, 1750) 
Joskus miettiny sitä opettajien työpanosta et mitä se vaatii ja kuinka paljon sii-
hen on mahollisuuksia. Et sitä tietysti vanhemmat nyt toivois hirvittävän paljon 
kaikkee, et se ois niin ihanaa et joka päivä kuvataan kaikkia, mutta se et minkä-
laiset resurssit siihen oikeesti on. (vanhempi 29, 34938) 
Opettajien mukaan siirtyminen paperisista reissareista teknologian käyttöön 
säästää opettajien aikaa. Enää aikaa ei tarvitse käyttää paperisten reissuvihkojen 
läpikäymiseen ja viestien liimailemiseen. Yhdellä napinpainalluksella voi lähettää 
viestit eteenpäin. Osa opettajista mainitsee, että työkalujen ja välineiden käytön 
tultua tutuiksi ja rutiineiksi, teknologian käyttöön menee vähemmän aikaa ja työ-
ajallisesti opettajat pääsevät esimerkiksi tiedottamiseen liittyen paljon helpom-
malla kuin ennen. 
Meillä menee varmaan viisi minuuttia reissarin etusivun päivittämisessä, menee-
köhän sitäkään siinä, pääsee paljon helpommalla. (opettaja 1, 33774) 
Meiän ei tarvii aamusta päivän eka välkkää käyttää siihen reissareitten läpi-
käymiseen ja viestien liimaamiseen joka meillä meni aikasemmin. (opettaja 4, 
34146) 
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Toisaalta opettajat mainitsevat, että erilaisten yksilöllisten tarpeiden huomioi-
minen teknologian käytössä kodin ja koulun yhteistyössä voi tuoda opettajan työ-
hön ajallisia haasteita. Opettajat kokevat, että esimerkiksi paperisten viestien lä-
hettämisen teknologiaa käyttämättömille perheille voi olla aikaa vievää. 
No yks rajote on se, et, että meillä on esimerkiks yks sellanen perhe, joka ei 
käytä Internettiä ollenkaan. Et kaiken tän joutuu sit kuitenkin laittaa paperisena. 
(opettaja 3, 6425) 
Ja sit ne on just ne lapset joilla ei ole joiden vanhemmat ei käytä opit-palvelua 
ja se on mun mielestä sen mä oon nyt kokenu haastavana et meilläkin on nyt 
muutama oppilas joilla ei oo opit-palvelua käytössä niin jos tulee tällänen nopee 
muutos niin me ei saada heille millään tavalla sitä viestiä. (opettaja 1, 33973) 
Opettajien mukaan olisi hienoa voida ottaa käyttöön lisää toimintoja erityisesti 
oppilaiden henkilökohtaisen oppimisen ja kasvun tueksi, mutta toimintojen lisä-
käyttö nykyisissä muodoissaan veisi liikaa aikaa. Opettajien mukaan tähän vai-
kuttaa toimintojen käytettävyys eli esimerkiksi kuvien siirtämisen hitaus. Opetta-
jat mainitsevat, että toimintojen kehittyessä ja nopeutuessa myös oppilasta kos-
keva teknologian henkilökohtainen käyttö voisi lisääntyä.  
Olisi kiva ottaa eri toimintoja käyttöön, mutta ajatus työmäärän lisääntymisestä 
ei innosta, kun tälläkään hetkellä ei työaika riitä olemassa olevien työtehtävien 
hoitamiseen. (opettaja 3, 3649) 
Myös vanhemmat nostavat esille ajankäytön resurssien näkökulmasta. Van-
hemmat kokevat, että teknologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä tukee toi-
miessaan vanhempien kiireistä arkea. Toisaalta he toteavat, että työkiireet ja kodin 
arjen kiireet rajoittavat vanhempien mahdollisuutta osallistua teknologian avulla 
kodin ja koulun yhteistyöhön.  
Musta tosi hyvä, että kaikki tärkeet asiat on heti tossa näkyvillä. Se on tosi tär-
keetä, koska kuitenkin arkipäiväs aika on rajallista ja ei jaksa kauheesti niitä tie-
toja etsiä. (vanhempi 24, 34764) 
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Itse olen kokenut ongelmana sen etten välttämättä pääse/ehdi koneelle päivittäin 
jos esim. on jotain akuuttia asiaa.  Toisaalta olen kokenut kännykkäviestit opet-
tajien taholta hyviksi, joissa muistutetaan asioista tai että olisi syytä tarkistaa 
sähköinen reissari. (vanhempi 37, 517) 
Jaksaminen  
Vanhemmat mainitsevat, että teknologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä hel-
pottaa jaksamista. Sivuille päivitetyt tiedot on helppoa tarkistaa ja opettajien lä-
hettämät tekstiviestit helpottavat arjen asioiden muistamista kotona. Erään van-
hemman mukaan enää ei tarvitse huolehtia itse niin paljon, kun opettajat lähettävät 
muistutusviestejä.  
Varsinkin Internetin Opit palvelujen kehittäminen on ollut hieno juttu ja paran-
tanut meidän työelämän raskauttamien mahdollisuuksia seurata koulun tapahtu-
mia ja osallistua niihin. (vanhempi 18, 3351) 
Toisaalta kiireiset ja työpaikallaan paljon teknologiaa käyttävät vanhemmat 
kuvaavat, etteivät välttämättä illalla jaksaisi avata tietokonetta ja erikseen mennä 
tutkimaan luokan ja koulun asioita. Tietoa ja viestejä tulee päivittäin niin paljon, 
ettei vanhemmilla välttämättä riitä voimavarat niiden käsittelyyn. Tässä yhtey-
dessä osa vanhemmista mainitsee kaipaavansa vanhaa paperista reissuvihkoa. 
Myös osa opettajista nostaa tiedon tulvan ja käytettävissä olevat voimavarat esiin. 
Teknologian käyttö kokonaisuudessaan opettajan työvälineenä on lisääntynyt ja 
osa opettajista kokee, että välttämättä ei jaksa käsitellä kaikkea tiedon tulvaa. 
Kyllä ihan ok, mutta iltaisin ei jaksaisi enää avata tietokonetta, kun sitä työs-
sään koko päivän käyttää. (vanhempi 21, 3502) 
Ehdottomasti ja niinku se että sitten ku mä katoin että voi hyvänen ihme, 69 lu-
kematonta sähköpostia et miten mä tästä selviän ... ja sit mä tuolla ku joku kysy 
et oot sä lukenu sen ja sen mä niinku nyt niitä on 49 ja sit Maija (nimi muutettu) 
sano että mullakin on koko ajan 50 lukematonta sähköpostii, ja mä olin ihan et 
onko, oikeesti. (opettaja 6, 35746) 
Asenteet 
Opettajat asennoituvat teknologian käyttöönottoon ja käyttöön vaihdellen. Osalla 
opettajista on ennakkoluuloja ja pelkoja käyttöönottoa ja käyttöä kohtaan, kun taas 
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toiset opettajat kokevat käyttöönoton positiivisena asiana. Eräs opettaja kuvaa, 
että käyttöönottovuoden jälkeen hän asennoituu ehdottomasti positiivisesti tekno-
logian käyttöön kodin ja koulun yhteistyössä. Vuoden käytön jälkeen opettaja ko-
kee osaavansa käyttöä ja pystyvänsä kehittämään käyttöä eteenpäin. 
Positiivisella ehdottomasti…ja se että nyt sitte ku tavallaan on vuoden käyttäny 
ite sitä nii osaa taas ruveta kehittämään sillä itelläki et se ensimmäiset niinku on 
se ettei tavallaan niinku kaikkia juttuja ei itekään hoksannu että nyt huomaa et 
joo okei sinne kannattais tehä tämmöset kansiot ja nämä kannattas näin vielä 
selkeyttää. (opettaja 4, 34239) 
Osa opettajista mainitsee, että teknologian käyttöä ei voi tänä päivänä väistää-
kään, joten käyttöä kannattaa opetella ja harjoitella. Erään opettajan mukaan tek-
nologian käyttöä kodin ja koulun yhteistyössä ja opettajan työssä on ollut hyvä 
pohtia uudenlaisena osana opettajan päivittäin käyttämiä työkaluja. 
Mä oon joutunu uudella tavalla pohtimaan ja miettimään lähestymistapaa tähän 
työhön, että mulla onkin uus työkalupakki mukana jota vien entisten opettaja op-
paiden ja lyijykynälaatikon ja kaiken muun mukana. Et se on vaatinu semmosta 
ihan ajatustyötä ja semmosta että et et et kyllä mä niinku välillä oon nauranu et 
voi taivas mihin mä oon pääni pistäny. (Opettaja 6, 35736)  
Vanhemmat mainitsevat, että teknologian käyttö kodin ja koulun yhteistyössä 
kuuluu tähän päivään. Vanhempien mukaan teknologian käyttö on luonnollinen 
siirtymä eteenpäin kodin ja koulun yhteistyöhön liittyvissä toimintavoissa. Van-
hemmat mainitsevat myös, että teknologian käytön avulla vanhemmat pysyvät 
ajan tasalla koulun tapahtumista. Vanhempien mukaan teknologian käytön muka-
naan tuomat mahdollisuudet olla mukana koulun toiminnassa vaikuttavat positii-
visella tavalla vanhempien asennoitumiseen. 
No ei ainakaan mikään apua kamalaa. Että tää on ihan luonnollinen siirtymä 
niinku tähän aikakauteen. Et ainoastaan tietysti, et ku itte tekee tietokoneella 
työtä ja sit on tietysti vapaa-aikana tää facebookkii sun muuta, ni tavallaan se 
on vaan yks paikka tavallaan lisää missä pitää käydä. (vanhempi 35, 6246) 
Et niinku kyl mä oon niinku… mä oon ihan haltioissani vaikken mä oo mikään 
tietokone ihminen. (vanhempi 61, 36493) 
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Tulevaisuutta, kuuluu tähän päivään ja tulevaisuuteen enenevässä määrin. Van-
hemmat tarvitsevat varmasti opastusta uusiin tuleviin asioihin jatkuvasti. Kun 
homma hallussa, uskoisin tuovan pelkästään hyviä asioita. (vanhempi 9, 477) 
Toisaalta osa vanhemmista suhtautuu teknologian käyttöön varauksellisem-
min. He ovat huolestuneet siitä, että teknologian käyttö ei saisi korvata fyysisiä 
tapaamisia ja kanssakäymistä. Vanhempien mukaan teknologian käyttö voi olla 
tukemassa ja edesauttamassa aikaisemmin hyviksi havaittuja kodin ja koulun yh-
teistyötapoja. 
Sähköinen viestintä ei korvaa henkilökohtaista tapaamista, mutta voi olla edes-
auttamassa sitä. Toivon, että nyt, kun yhteydenpito on helppoa, yhteisiä tapaa-
misia (luokkatoimikunta, vanhempainillat jne) sovittaisiin ajoissa, jotta mahdol-
lisimman moni pystyisi järjestämään tulemisensa. (vanhempi 30, 1960) 
8.3.3 Kokemusten yhteys toimintoihin 
Tutkimuksessa esille nousseiden kokemusten yhteyttä toimintoihin tarkastellaan 
t-SNE-menetelmällä luotujen visualisointien avulla. Menetelmällä luotiin visuali-
sointikartta, jossa kaikki kokemuskategorioihin kolmannen tutkimuskysymyksen 
(kokemukset) näkökulmasta linkitetyt maininnat sijoittuvat kuvioon siten, että sa-
malla tavalla toimintokategorioihin linkitetyt maininnat muodostavat kuviossa 
ryhmiä. Toimintojen tunnistamiseksi kuvan pisteet piirrettiin eri toimintokatego-
rioita kuvaavilla symboleilla. Ryhmät rajattiin ja nimettiin kuvioon käsin. 
Karttojen avulla voidaan havainnollistaa toimintojen muodostamia ryhmiä ja 
niihin sijoittuvien mainintojen lukumääriä (ks. kuvio 34).  Maininnoiltaan suurim-
maksi kokemuksiin liittyväksi toimintoryhmäksi muodostuu selkeästi osallistumi-
seen kuuluva arjen tapahtumat Seuraavaksi suurimmaksi ryhmäksi muodostuvat 
tiedottaminen-pääkategorian pikaviestit, oppiminen-pääkategorian tehtävät ja 
portfolio sekä osallistuminen-pääkategoriaan kuuluvat tapaamiset. Joissakin ku-
vioissa yhden alakategorioiden maininnat hajoavat useampaan ryhmään. Tämä 
osoittaa, että kyseiset alakategorioiden maininnat on linkitetty useampaan alaka-
tegoriaan, visualisointimenetelmän yrittäessä sijoittaa niitä sopivalle etäisyydelle 
useammasta ryhmästä. 
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Kuvio 34. Kokemusten yhteydessä mainitut toiminnot 
Toimintaa kuvaavat ominaisuudet 
Visualisoinnin muodostaman toimintokartan avulla voidaan myös tarkastella toi-
mintaa kuvaavien ominaisuuksien suhdetta toimintoihin. Kuviossa 35 toimintoja 
kuvaavan kartan päälle on piirretty musta piste osoittamaan jokaista mainintaa, 
jonka tutkija on linkittänyt myös motivoivuus-kategoriaan. Sama esitystapaa käy-
tetään myös kuvioissa 36-40. 
Digitaalista toimintaa kuvaavat ominaisuuksien motivoivuus-pääkategoriaan 
kuuluvat kokemukset linkittyvät eri tavoilla toteutuneen toiminnan kategorioihin. 
Monipuolisuuteen ja aktiivisuuteen liittyvät kokemukset linkittyvät kaikkiin toi-
mintakategorioihin eli osallistumisen arjen tapahtumiin ja tapaamisiin, tiedotta-
misen pikaviesteihin ja oppimisen tehtäviin ja portfolioon. Yksilöllisyys puoles-
taan linkittyy arjen tapahtumiin, tapaamisiin, tehtäviin ja pikaviesteihin. Yhtei-
söllisyys linkittyy arjen tapahtumiin, tapaamisiin ja tehtäviin, innostavuuden lin-
kittyessä arjen tapahtumiin, tapaamisiin, tehtäviin ja portfolioon. Toteutuneeseen 
toimintaan liittyviä monipuolisuus-mainintoja on selkeästi eniten, aktiivisuus-
mainintoja seuraavaksi eniten ja yksilöllisyys, yhteisöllisyys- ja innostavuus-mai-
nintoja vähiten. 
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Kuvio 35. Motivoivuus-kategorian mainintojen yhteys toimintoihin 
Myös tehokkuus-pääkategorian alle kuuluvat ominaisuuskategoriat linkittyvät eri 
tavoilla toteutuneeseen toimintaan (ks. kuvio 36). Helppous ja selkeys linkittyvät 
arjen tapahtumiin, pikaviesteihin ja tehtäviin. Nopeus linkittyy arjen tapahtumiin 
ja pikaviesteihin. Yksikanavaisuuteen kuuluvat kokemukset puolestaan linkittyvät 
yksinomaan arjen tapahtumiin. Toteutuneeseen toimintaan linkittyviä tehokkuus-
mainintoja on selvästi enemmän helppouteen, nopeuteen ja selkeyteen kuin yksi-
kanavaisuuteen liittyen. 
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Kuvio 36. Tehokkuus-kategorian mainintojen yhteys toimintoihin 
Saavutettavuus-pääkategoriaan kuuluvia saatavuus- ja yhdenvertaisuus-mainin-
toja on määrällisesti saman verran (ks. kuvio 37). Saatavuus-maininnat linkittyvät 
arjen tapahtumiin, tapaamisiin, pikaviesteihin ja portfolioon. Yhdenvertaisuus-
maininnat puolestaan linkittyvät arjen tapahtumiin, pikaviesteihin ja tehtäviin. 
 
Kuvio 37. Saavutettavuus-kategorian mainintojen yhteys toimintoihin 
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Kaikki luotettavuus-pääkategoriaan kuuluvat kokemusmaininnat linkittyvät  
toteutuneen toiminnan arjen tapahtumiin (ks. kuvio 38). Varmuus-pääkategoriaan 
linkittyviä mainintoja on eniten ja ne linkittyvät arjen tapahtumien lisäksi pika-
viesteihin. Avoimuuteen liittyviä mainintoja on seuraavaksi eniten ja ne linkitty-
vät arjen tapahtumien lisäksi portfolioon. Yksityisyyteen liittyviä mainintoja on 
muutamia. Nämä maininnat linkittyvät kaikki arjen tapahtumiin. Realistisuuteen 
liittyvät muutamat maininnat linkittyvät arjen tapahtumien lisäksi portfolioon. 
 
Kuvio 38. Luotettavuus-kategorian mainintojen yhteys toimintoihin 
Toiminnan mahdollistajat 
Toimintatapoihin liittyvistä kokemuksista tuki-pääkategoria saa eniten mainin-
toja (ks. kuvio 39). Tukeen liittyvät kokemukset linkittyvät tasaisesti kaikkiin 
kokemusmainintoihin liittyviin toimintakategorioihin arjen tapahtumiin, tapaa-
misiin, pikaviesteihin, portfolioon ja tehtäviin. Sääntöihin ja vastuisiin liittyviä 
kokemusmainintoja on suurin piirtein saman verran ja ne linkittyvät puolestaan 
kaikkiin muihin toimintokategorioihin paitsi portfolioon. Kehittämiseen liittyviä 
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kokemusmainintoja on hieman vähemmän kuin sääntö- ja vastuumainintoja. Ne 
linkittyvät arjen tapahtumiin, portfolioon ja pikaviesteihin. 
 
Kuvio 39. Toimintatavat-kategorian mainintojen yhteys toimintoihin 
Resurssit-pääkategoriaan liittyvistä kokemuksista jaksaminen ja aika linkittyvät 
kaikkiin kokemuksiin liittyviin pääkategorioihin (ks. kuvio 40). Laitteet ja ohjel-
mistot linkittyvät arjen tapahtumiin, pikaviesteihin, tehtäviin ja portfolioon. Tai-
dot puolestaan linkittyvät arjen tapahtumiin, tapaamisiin ja tehtäviin sekä asen-
teet arjen tapahtumiin, tehtäviin ja portfolioon. Laitteet ja ohjelmistot, taidot ja 
aika saavat suurin piirtein saman verran mainintoja. Jaksaminen ja asenteet hie-
man vähemmän. 
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Kuvio 40. Resurssit-kategorian mainintojen yhteys toimintoihin 
8.4 Digitaalinen toimijuus 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien digitaalista toimijuutta tarkastellaan toimin-
tamahdollisuuksien ja toteutuneen toiminnan näkökulmasta toimijoittain. T-SNE-
menetelmällä luotiin visualisointikartta (ks. kuvio 41), jossa kaikki toimintokate-
gorioihin ensimmäisen tutkimuskysymyksen (mahdollisuudet) analysoinnin yh-
teydessä samalla tavalla linkitetyt maininnat muodostavat ryhmiä. Toimintojen 
tunnistamiseksi kuvan pisteet piirrettiin eri toimintokategorioita kuvaavilla sym-
boleilla. Ryhmät rajattiin ja nimettiin kuvioon käsin. 
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Eri toimijoiden toimijuuden tarkastelemiseksi visualisointikarttaan piirrettiin 
musta piste niiden mainintojen kohdalle, joita tutkija ei ole linkittänyt kyseiseen 
toimijaan. Mahdollisten ensimmäisen tutkimuskysymyksen (mahdollisuudet) ja 
toisen tutkimuskysymyksen (toiminta) välisten erojen havaitsemiseksi visuali-
sointikartta ja mustat pisteet piirrettiin erikseen molempien tutkimuskysymysten 
näkökulmasta. Samaa esitystapaa käytetään myös kuviossa 42 ja 43. Kuvioita ver-
tailtaessa on huomioitava, että toimintoryhmien paikat muuttuvat hieman koska 
tutkija on linkittänyt maininnat toimintoihin erikseen kunkin tutkimuskysymyk-
sen näkökulmasta. 
Opettajat 
Opettajat ovat toimijoina kaikissa mahdollisuuksien ja toteutuneen toiminnan ala-
kategorioissa (ks. kuvio 41). Arjen tapahtumissa sekä mahdollisuuksissa ja toi-
minnassa on joitakin mainintoja, joihin opettajaa ei ole linkitetty toimijana. Tämä 
selittyy tässä kategoriassa olevilla vanhempien keskinäistä toimintaa kuvaavilla 
maininnoilla kuten luokkatoimikuntien toiminnalla. Myös tapaaminen-kategorian 
mahdollisuuksissa on joitakin mainintoja, joihin opettajaa ei ole linkitetty. Kysei-
set maininnat ovat ideoita vanhempien välisistä digitaalista teknologiaa hyödyn-
tävistä tapaamisista kuten vanhempien välisistä keskustelu- tai chat-palstoista. 
Käytännössä toteutuneen toiminnan tasolla opettaja on kuitenkin mukana kaikissa 
tapaamis-kategorian maininnoissa. Myös palaute-kategorian mahdollisuuksissa 
opettaja on kaikissa maininnoissa mukana. Palautteita ei näy lainkaan toteutu-
neessa toiminnassa, koska niitä ei toteutettu. 
Oppimis-pääkategoriassa opettajaa ei ole linkitetty muutamiin tehtävämainin-
toihin. Nämä maininnat kuvaavat sekä mahdollisuuksissa että toteutuneessa toi-
minnassa oppilaan toteuttamaa omatoimista tai vanhemman kanssa yhdessä oma-
toimisesti toteutettua digitaalisten tehtävien tekemistä kouluajan ulkopuolella. 
Portfolio- ja arviointikategorioissa opettaja on toimijana mukana kaikissa mainin-
noissa. Tiedottaminen-pääkategorian pikaviesteissä on myös muutamia mainin-
toja, joissa opettaja ei ole mukana. Nämä maininnat kuvaavat oppilaan ja vanhem-
man välistä sähköpostiviestittelyä. Tiedotteissa ja aikataulutuksessa opettajat on 
linkitetty toimijana mukaan kaikkiin mainintoihin.  
Vanhemmat 
Vanhempien toimijuus näyttäytyy vahvasti kaikissa alakategorioissa (ks. kuvio 
42). Oppimis-pääkategorian mahdollisuuksien ja toteutuneen toiminnan tehtä-
vissä on muutamia mainintoja, joihin vanhempia ei toimijana ole linkitetty. Nämä 
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maininnat kuvaavat oppilaiden omatoimista tehtävien tekemistä esimerkiksi opet-
tajan ohjaamaa kokeisiin harjoittelua digitaalista teknologiaa hyödyntäen. Myös 
tiedottamis-pääkategorian pikaviestien mahdollisuuksissa ja toteutuneessa toi-
minnassa on muutamia mainintoja, joissa vanhemmat eivät ole toimijoina. Nämä 
viestit koskevat opettajan ja oppilaan välistä sähköpostiviestintää.  
Oppilaat 
Oppilaiden digitaalinen toimijuus poikkeaa selvästi opettajien ja vanhempien toi-
mijuudesta (ks. kuvio 43). Osallistumis-pääkategorian mahdollisuuksista oppilaat 
ovat toimijoina vahvasti palautteissa (esim. palautekyselyt oppilaille), oppimis-
pääkategorian kaikissa alakategorioissa eli tehtävissä, portfoliossa ja arvioinnissa 
sekä tiedottaminen-pääkategorian tiedotteissa (esim. luokan Reissarin viikoittain 
vaihtuva etusivu). Oppilaan toimijuus jää vähäisemmäksi osallistumis-pääkatego-
rian mahdollisuuksien sekä toteutuneen toiminnan arjen tapahtumissa ja eikä sitä 
näy juuri lainkaan saman pääkategorian tapaamisissa. Tiedottamis-pääkategorian 
pikaviestien mahdollisuuksissa ja toteutuneessa toiminnassa oppilaan toimijuutta 
ei myöskään näy juuri lainkaan. 
Arjen tapahtumien maininnat, joihin oppilasta ei ole linkitetty, ovat vanhem-
pien välistä ja keskinäistä toimintaa, kuten luokkatoimikuntia koskevia mainin-
toja. Oppilaan toimijuutta ei ole näy myöskään tapaamis-maininnoissa, jotka kos-
kevat vanhemman ja opettajan tai vanhempien keskinäistä toimintaa. Pikaviesti-
maininnoista suurin osa koskee opettajien ja vanhempien tai vanhempien välistä 
pikaista viestintää (tekstiviestit, sähköpostit ja puhelut). Oppilaan toimijuus näkyy 
tässä alakategoriassa vain yksittäisinä mainintoina oppilaan ja opettajan tai oppi-
laan ja vanhemman väliseen sähköpostiviestittelyyn liittyen. 
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Kuvio 41. Maininnat, joihin ei ole linkitetty opettajaa toimijana 
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Kuvio 42. Maininnat, joihin ei ole linkitetty vanhempaa toimijana 
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Kuvio 43. Maininnat, joihin ei ole linkitetty oppilasta toimijana 
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9 Digitaalisen kumppanuuden tarkastelu 
Tässä luvussa koostetaan tutkimuksen tulokset sekä tarkastellaan tuloksia teoreet-
tisen viitekehyksen valossa tutkimuskysymys kerrallaan. Ensimmäisen tutkimus-
kysymyksen tuloksia, digitaalisen teknologian käyttömahdollisuuksia, peilataan 
erityisesti teoreettisessa viitekehyksessä kuvattuun Epsteinin ym. (2009) kodin ja 
koulun yhteistyötapojen malliin laajentamalla sitä samalla tulosten pohjalta. Toi-
seen tutkimuskysymykseen, digitaalisen teknologian käyttöön, liittyviä tuloksia 
tarkastellaan Epsteinin mallin ja innovaatioiden syntyyn ja käyttöönottoon liitty-
vien teorioiden valossa. Kolmannen tutkimuskysymyksen tuloksia, toimijoiden 
kokemuksia, peilataan aikaisempiin tutkimustuloksiin digitaalisen teknologian 
käyttökokemuksista ja innovaatioiden käytettävyydestä. Neljättä tutkimuskysy-
mystä, digitaalista toimijuutta, tarkastellaan kumppanuusteorioiden ja digitaali-
seen toimijuuteen liittyvän tutkimustiedon valossa. Luvun lopussa tutkimustulok-
sista luodaan synteesiä kodin ja koulun digitaalisen kumppanuuden mallin avulla. 
9.1 Digitaalisen teknologian käyttömahdollisuudet (tutki-
muskysymys 1) 
Tämän tutkimuskysymyksen tulokset sisältävät tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien, oppilaiden ja vanhempien esiin tuomia mahdollisia tapoja käyttää di-
gitaalista teknologiaa kodin ja koulun yhteistyössä. Aikaisempien tutkimustulos-
ten (Latvala, 2006; Mazza, 2013; Kaarakainen, 2015; Oinas ym. 2017) perusteella 
digitaalista teknologiaa on tähän asti hyödynnetty kodin ja koulun yhteistyössä 
pääasiallisesti tiedottamisen välineenä. Tämän tutkimuksen tuloksissa kodin ja 
koulun kumppanuuden näkökulmasta nousevat tiedottamisen lisäksi voimakkaasti 
esiin tarpeet käyttää teknologiaa myös oppimisen ja osallistumisen tukena. 
Tutkimuksen tuloksissa esiin nousevat toimintamahdollisuudet jakautuvat kol-
meen pääkategoriaan; teknologian käyttöön osallistumisen, oppimisen ja tiedotta-
misen tukena. Osallistuminen ja oppiminen mainitaan tuloksissa useimmin, tie-
dottaminen vähiten usein. Tuloksissa osallistumiseen liittyvistä käyttömahdolli-
suuksista nousevat voimakkaimmin esille opettajien, oppilaiden ja vanhempien 
mahdollisuudet osallistua erilaisiin koulun ja kodin arjen tapahtumiin digitaalista 
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teknologiaa kuten esimerkiksi kuvia ja videoita hyödyntäen. Osallistumiseen liit-
tyvinä mahdollisuuksina mainitaan lisäksi teknologian käyttö tapaamisissa sekä 
palautteiden annossa. 
Oppimisen yhteydessä tuloksissa mainitaan useimmin joko yksittäiselle oppi-
laalle, oppilasryhmälle tai koko luokalle suunnatut, oppimista tukevat tehtävät. 
Lisäksi mainitaan teknologian käyttömahdollisuudet oppilaan portfolion luon-
nissa sekä arvioinnissa. Tiedottamisen yhteydessä selvästi useimmin mainitaan 
pikaviestit, joita voitiin lähettää joko toimijoiden käytössä olleen tekstiviestipal-
velun tai sähköpostin välityksellä. Tuloksissa nousee esille myös teknologian 
käyttö tiedotteiden jakamisessa sekä aikataulutuksessa. 
Osallistuminen (arjen tapahtumat, tapaamiset, palautteet) 
Tuloksissa eniten mainitun osallistuminen-kategorian muodostaviin arjen tapah-
tumiin, tapaamisiin ja palautteisiin liittyvät mahdollisuudet kuvaavat opettajien, 
oppilaiden ja vanhempien tarpeista lähteviä ja 2000-luvun kodin ja koulun toimi-
joita tukevia uudenlaisia osallistumismahdollisuuksia. Tulosten perusteella näyt-
tää siltä, että digitaalinen teknologia voi mahdollistaa Epsteinin ym. (2009) ja Ro-
binsonin ja Harrisonin (2014) peräänkuuluttamia yksilöidympiä ja tehokkaampia 
tapoja osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön. Ajasta ja paikasta riippumatto-
mana digitaalinen teknologia voi tarjota toimivan tavan vastata 2000-luvun van-
hempien tarpeisiin osallistua lasten oppimisen ja kasvun tukemiseen. 
Digitaalisen teknologian käyttö voi mahdollistaa vanhempien osallistumisen 
kodin ja koulun arjen tapahtumiin esimerkiksi digitaalisesti jaettujen kuvien tai 
videoiden välityksellä. Reaaliaikainen opettajan, oppilaiden ja vanhempien tapaa-
minen koulupäivän aikana tai vanhempien etäosallistuminen luokan vanhempain-
iltaan voidaan toteuttaa esimerkiksi videopuheluna. Oppilaille, vanhemmille tai 
molemmille suunnatut, heidän ideoitaan ja ajatuksiaan kartoittavat verkkopalve-
lun kyselylomakkeilla toteutetut kyselyt ovat puolestaan esimerkkejä palautteisiin 
liittyvistä osallistumisen mahdollisuuksista. 
Digitaalisen teknologian käyttö voidaan tulosten perusteella nähdä myös mah-
dollisuutena Beveridgen (2005) ja Epsteinin ym. (2009) esiin nostaman osallistu-
miskynnykseen madaltamiseen. Näiden tutkijoiden mukaan osallistumisaktiivi-
suuden nostamiseksi tulisi kynnys osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön tehdä 
mahdollisimman matalaksi kaikille toimijoille. Tässä tutkimuksessa esiin nous-
seet etäosallistumismahdollisuudet kuten esimerkiksi luokan sähköisen reissuvih-
kon viikoittaisten tapahtumapäivitysten seuraaminen tai luokan yhteisen retken 
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suunnittelu keskustelupalstalla voivat madaltaa vanhempien osallistumiskyn-
nystä. Nämä mahdollisuudet voivat osallistaa esimerkiksi työssä ja vapaa-aika-
naan paljon liikkuvia tai eroperheiden eri paikkakunnilla asuvia vanhempia, joille 
fyysinen osallistuminen on haastavaa. Myös digitaalisen teknologian tarjoama 
mahdollisuus valita osallistumisaktiivisuuden taso (Mazza 2013) voi edesauttaa 
kodin ja koulun kumppanuuden rakentumista. Esimerkiksi keskustelupalstalla 
opettaja, oppilas tai vanhempi voi valita osallistuuko toimintaan pelkästään seu-
raamalla vai osallistumalla keskusteluun. 
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että mahdollisuus osallistua kodin ja koulun 
yhteistyön suunnitteluun koettiin merkityksellisenä; kaikki toimijat – opettajat, 
oppilaat ja vanhemmat – osallistuivat aktiivisesti digitaalisen teknologian käyttö-
mahdollisuuksien ideointiin. Epsteinin (2009) ja Vyvermanin ja Vettenburgin 
(2009) mukaan tämän tyyppinen kaikki toimijat osallistava toiminnan suunnittelu 
ja toteuttaminen vahvistaa luokan yhteisöllisyyttä ja on tärkeässä roolissa kump-
panuuden rakentumisessa. 
Oppiminen (tehtävät, portfolio, arviointi) 
Tutkimuksen tuloksissa esiin nousevia oppimiseen liittyviä digitaalisen teknolo-
gian käyttömahdollisuuksia voidaan tarkastella sekä oppilaan että oppilasta opet-
tavien, ohjaavien ja kasvattavien opettajien ja vanhempien näkökulmasta. Oppi-
miseen liittyvät mahdollisuudet; tehtävät, portfolio ja arviointi, voidaan oppilaan 
näkökulmasta nähdä osana 2000-luvun taitojen (Binkley ym. 2012; Griffin, Care 
& McGaw, 2012) oppimista. Esimerkiksi opettajan yksittäiselle oppilaalle tai op-
pilasryhmälle suuntaamat tehtävät voivat tukea tiettyyn oppiaineeseen liittyvän 
asiakokonaisuuden oppimista, tai verkkoalustalle rakennetut oppiainerajoja ylit-
tävät projektit ohjata oppilaita laaja-alaisten taitojen (Opetushallitus, 2014) oppi-
misessa. Opettajien ja vanhempien näkökulmasta oppimiseen liittyvä digitaalisen 
teknologian käyttö lisää mahdollisuuksia ohjata, tukea ja seurata oppilaiden oppi-
misprosesseja. 
Yksittäisen oppilaan yksilöllistä oppimista tukeva portfolio voidaan toteuttaa 
esimerkiksi tutkimuksessa esiin nousseena oppilaan omana nettisivuna. Portfolio 
voi mahdollistaa oppilaan henkilökohtaisen oppimisen ohjaamisen esimerkiksi 
opettajan rakentamien tehtäväkokonaisuuksien sekä opettajien ja vanhempien pa-
lautteen avulla. Toimivassa portfoliossa on tulosten mukaan olennaisessa roolissa 
opetussuunnitelmassa (2014) ja 2000-luvun taitojen (Binkley ym. 2012; Griffin 
ym. 2012) yhteydessä määritelty oppilaiden aktiivinen toimijuus; oppilaalla itsel-
lään on mahdollisuus tuunata ja muokata omaa portfoliotaan. 
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Arviointiin liittyvät, oppilaita ja vanhempia osallistavat digitaalisten teknolo-
gioiden käyttömahdollisuudet tutkimuksen tuloksissa tuovat esiin suomalaista nä-
kökulmaa arvioinnista jatkuvana, oppilaille ja vanhemmille läpinäkyvänä sekä 
heidät osallistavana prosessina. Oppilaat voivat arvioida omaa oppimistaan esi-
merkiksi portfolion työkalujen avulla ja muiden verkkopalvelun työkalujen avulla 
myös toisia oppilaita. Vanhemmat ja opettajat voivat tukea oppilaan oppimista ja 
kasvua antamalla oppilaille palautetta portfolion työkalujen avulla. Portfolioon 
voidaan myös tallentaa oppilaiden koetulokset sekä oppilaan, opettajan ja van-
hemman väliseen arviointikeskusteluun (Kumpulainen & Lankinen, 2012) liitty-
vät itsearviointilomakkeet, joihin voidaan palata esimerkiksi seuraavan arviointi-
keskustelun yhteydessä. 
Tutkimuksen tulosten oppimiseen liittyvissä digitaalisen teknologian käyttö-
mahdollisuuksissa korostuu yhteistyön osapuolten toimijuus. Erityisesti korostuu 
oppilaan rooli omasta toiminnastaan vastuullisena toimijana, mutta esiin nousevat 
myös vanhempien ja opettajien monipuoliset mahdollisuudet ohjata oppilaan op-
pimista ja kasvua. Toisena merkittävänä tekijänä nousee esille oppimisprosessin 
läpinäkyvyys. Sekä opettajilla että vanhemmilla on mahdollisuus olla tietoinen 
koulussa, kotona ja vapaa-ajalla tapahtuvasta oppilaiden oppimisesta ja tätä kautta 
paremmin tukea oppilaan oppimista. Erään vanhemman mukaan ilman tutkimuk-
sen aikana opettajilla, vanhemmilla ja oppilailla käytössä olleita digitaalisia pal-
veluja moni lapsen oppimiseen liittyvä asia olisi jäänyt vanhemmalta huomaa-
matta. Kolmantena merkittävänä tekijänä esiin nousee oppimiseen ja kasvuun liit-
tyvä ohjauksen jatkumo. Digitaalinen teknologia voi mahdollistaa oppilaan jatku-
van oman osallisuuden sekä pitkäjänteisen, vanhempien ja opettajien toimesta ta-
pahtuvan oppimisen tukemisen ja seuraamisen. Esimerkiksi oppilaan oma portfo-
lio voi toimia oppilaan oppimisen ja kasvun tukena koko peruskoulun ajan. 
Tiedottaminen (pikaviestit, tiedotteet, aikataulutus) 
Tiedottamiseen liittyvistä toimintomahdollisuuksista nousee tutkimuksen tulok-
sissa voimakkaimmin esiin mahdollisuus lähettää pikaviestejä. Esimerkkejä pika-
viesteistä ovat verkkopalvelun tekstiviestitoiminto, kännykän tekstiviesti ja säh-
köposti. Pikaviestejä voidaan käyttää nopeaa viestintää edellyttävissä tilanteissa 
kuten poissaoloista tai luokan aikatauluihin seuraavalle päivälle tulevista muutok-
sista ilmoittamisessa. 
Sähköpostin tai verkkopalvelun välityksellä voidaan lähettää tiedotteita, jotka 
ovat tutkimuksen tuloksissa jonkin suuremman asiakokonaisuuden kuten kokei-
siin liittyvien ohjeistusten, vanhempainiltojen materiaalin tai luokkatoimikuntien 
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materiaalin välittämistä kodeille digitaalista teknologiaa hyödyntäen. Aikataulu-
tukseen liittyvät mahdollisuudet liittyvät tapaamisajoista sopimiseen tai pidem-
män aikavälin toiminnasta ilmoittamiseen digitaalista teknologiaa hyödyntäen. 
Muissa kodin ja koulun väliseen tiedottamiseen liittyvissä tutkimuksissa on 
käytetty yhteistyössä kehitettyä verkkoalustaa (Latvala, 2006), sosiaalisen median 
työkaluja (Mazza, 2013) tai Suomessa laajasti käytössä olevaa Wilma-palvelua 
(Kaarakainen 2015, Oinas ym. 2017). Tämän tutkimuksen tuloksissa voimak-
kaasti esiin nousseita verkkopalvelun kautta tai kännykällä lähetettyjä tekstivies-
tejä ei kuitenkaan näissä aikaisemmissa tutkimuksissa mainita. 
Pikaviestien käyttöön liittyvien mainintojen suuren määrän voidaan nähdä ker-
tovan toisaalta toimijoiden tarpeesta löytää uusia ja tehokkaita, yksittäisen van-
hemman tai opettajan, ja tarvittaessa kaikki vanhemmat kerralla lähes reaaliajassa 
tavoittavia, 2000-luvun kotien ja koulujen toimintaa tukevia viestintätapoja. Eri 
toimijoiden yhä kiireisempi ja liikkuvampi elämänrytmi sekä monimuotoiset per-
hetilanteet nostavat esiin tilanteita, joissa perinteinen tiedottaminen voi toimijoi-
den kokemuksen mukaan olla liian hidasta. Toisaalta mainintojen suuri määrä voi 
osaltaan johtua myös pikaviestimahdollisuuden uutuusarvosta tutkimuksen toteu-
tusaikana; verkkopalvelun kautta koko luokan vanhemmille yhtä aikaa lähtevä 
tekstiviestitoiminto tai verkkopalvelusta automaattisesti löytyvät vanhempien 
sähköpostitiedot olivat tutkimuksen toteutusaikana kotien ja koulujen toimijoille 
uusia mahdollisuuksia toteuttaa tiedottamista. 
Pikaviestien korostumisen tutkimuksen tuloksissa voidaan ajatella myös ker-
tovan siitä, että kodin ja koulun yhteistyön toimijat haluavat tuoda kussakin ajassa 
heidän muussa arjessaan yleisesti käyttämänsä digitaalisen teknologian hyödyt 
myös koulumaailmaan Bring Your Own Device (BYOD) periaatteen mukaisesti. 
Tutkimuksen toteutusaikana tällainen yleisesti käytössä oleva teknologia oli kän-
nyköiden tekstiviestitoiminto ja sen linkittäminen käytössä olleeseen verkkopal-
veluun – tänään pikaviestien toteutukseen voitaisiin vastaavasti käyttää esimer-
kiksi Whatsapp-palvelun kaltaista, yleisesti toimijoiden käytössä olevaa älypuhe-
limen sovellukseen perustuvaa teknologiaa. 
Toimintamahdollisuudet Epsteinin malliin sijoitettuna 
Epsteinin ym. (2009) kodin ja koulun kumppanuutta tukevien toimintatapojen 
mallissa kodin ja koulun toimintatapoja tarkastellaan viestinnän, kotona oppimi-
sen, vanhemmuuden tukemisen, vapaaehtoistyön, päätöksentekoon osallistumisen 
ja muiden yhteisön toimijoiden kanssa tehtävän yhteistyön näkökulmista (ks. ku-
vio 44).  
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Kuvio 44. Tutkimuksen digitaaliset toimintamahdollisuudet Epsteinin yhteistyötapojen mallissa 
Tämän tutkimuksen tuloksissa esiin tulleita digitaalisen teknologian toimintamah-
dollisuuksia voidaan tarkastella Epsteinin mallin toimintatapoja täydentävästä nä-
kökulmasta. Tuloksissa esiin nousevien toimintamahdollisuuksien voidaan nähdä 
täydentävän laajasti Epsteinin määrittämiä toimintatapoja; viestintää, oppimisen 
tukemista kotona, vanhemmuuden tukemista kotona, vapaaehtoistyötä ja päätök-
sentekoon osallistumista. Espteinin mallin toimintatavoista vain digitaalisen tek-
nologian käyttömahdollisuudet yhteistyössä yhteisön muiden toimijoiden kanssa 
eivät nouse esille tämän tutkimuksen tuloksissa. Tämän voidaan olettaa olevan 
seurausta design-tutkimusprosessin rajauksista. Tutkimukseen osallistui opettajia, 
oppilaita ja vanhempia, joita pyydettiin ideoimaan teknologian käyttöä näiden toi-
mijoiden yhteistyössä luokkahuoneen tasolla. Yhteistyötä muiden toimijoiden 
kanssa ei erikseen nostettu esille. 
Tutkimuksen tuloksissa nousee esiin myös toimintamahdollisuuksia, jotka ei-
vät sovi Epsteinin luokittelemiin toimintatapoihin. Näiden kuvaamiseksi Epstei-
nin mallia voidaan laajentaa kahdella uudella toimintatavalla (ks. kuvio 44). En-
simmäinen uusi toimintatapa, koulussa oppiminen, muodostuu vanhempien mah-
dollisuuksista osallistua koulussa tapahtuvaan toimintaan ja oppimiseen digitaali-
sen teknologian välityksellä. Tämän kaltaiset toimintatavat, kuten vanhempien re-
aaliaikainen osallistuminen etäyhteyksiä hyödyntämällä, ovat mahdollistuneet 
vasta viimeaikaisen digitaalisen teknologian kehityksen mukana. 
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Toinen uusi ryhmä, vapaa-ajalla oppiminen, linkittyy oppimisen kaikkiaalli-
suuteen ja rajattomuuteen (Niemi & Multisilta 2014; Kangas ym. 2016). Digitaa-
linen teknologia mahdollistaa oppilaiden vapaa-ajalla tapahtuvan osaamisen ke-
hittymisen ja vapaa-ajan toiminnan seuraamisen. Opettajat ja vanhemmat voivat 
olla osallisena oppilaan vapaa-ajan toiminnassa esimerkiksi oppilaan portfolion 
kautta. Näin myös oppilaiden kiinnostuksen kohteet ja toiminta koulurakennuksen 
ja kouluajan ulkopuolella voivat nousta osaksi kokonaisvaltaista oppilaan osaa-
misen ja kasvun tukemista. Tutkimuksen toteuttamisajan jälkeen räjähdysmäisesti 
yleistyneet digitaaliset teknologiat kuten älypuhelimet ja niissä käytössä olevat 
sosiaalisen median sovellukset (MTV Oy, 2015) lisäävät merkittävästi vapaa-
ajalla tapahtuvan kodin ja koulun kumppanuuteen linkittyvän oppimisen mahdol-
lisuuksia; oppilaat käyttävät tätä teknologiaa jo jatkuvasti kokemusten jakamiseen 
ystäviensä kanssa. Kiinnostava jatkotutkimuksen aihe olisikin, voisiko oppilaan 
portfoliosta muodostua luonteva osa oppilaan arkea, jos portfolio toteutettaisiin 
sosiaalisen median palveluiden kaltaisena sovelluksena. 
9.2 Digitaalisen teknologian käyttö (tutkimuskysymys 2) 
Tämän tutkimuskysymyksen tulokset sisältävät niitä digitaalisen teknologian 
käyttötapoja, joita tutkimukseen osallistuneet opettajat, oppilaat ja vanhemmat 
toivat esille tutkimuksen aikana. Digitaalisen teknologian käyttötavat jakautuvat 
käyttömahdollisuuksien tapaan kolmeen pääkategoriaan; teknologian käyttöön 
osallistumisen, oppimisen ja tiedottamisen tukena. Verrattaessa digitaalisen tek-
nologian käyttöön liittyviä tuloksia vastaaviin käyttömahdollisuuksiin, voidaan 
todeta osallistumiseen liittyvän toiminnan saavan molemmissa eniten mainintoja. 
Sen sijaan tiedottaminen mainitaan toteutuneen toiminnan yhteydessä useammin 
kuin käyttömahdollisuuksissa. Oppiminen mainitaan toteutuneen toiminnan yh-
teydessä vähiten usein. 
Digitaalisen teknologian käyttö nousee voimakkaimmin esille osallistumiseen 
liittyvissä arjen tapahtumissa, tiedottamiseen liittyvissä pikaviesteissä ja oppimi-
seen liittyvissä tehtävissä. Näissä toteutuneen toiminnan mainintojen määrät nou-
dattelevat samaa linjaa käyttömahdollisuuksien kanssa. Osallistumiskategoriaan 
kuuluvia tapaamisia mainitaan toteutuneen toiminnan yhteydessä vähän eikä sa-
maan kategoriaan kuuluvia palautteita mainita lainkaan. Tiedottamiskategoriaan 
kuuluva tiedotteet mainitaan aika usein, kun taas samaan kategoriaan kuuluva ai-
kataulutus mainitaan vain muutaman kerran. Oppimiskategoriaan kuuluva portfo-
lio puolestaan mainitaan aika usein, kun taas arviointi harvoin. 
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Digitaalisen teknologian käytön osalta voidaan huomioida selkeitä eroja toteu-
tettujen toimintojen mainintojen määrissä. Mainintojen määrien selkeät erot he-
rättävät pohtimaan niiden linkitystä innovaatioiden syntyyn, innovaatioiden käyt-
töönottoon sekä käytettävyyteen liittyviin aikaisempiin tutkimustuloksiin. Ovatko 
usein mainitut arjen tapahtumat, pikaviestit, tehtävät, tiedotteet ja portfolio vali-
koituneet toteutettaviksi toiminnoiksi Rietzschelin ym. (2010) mainitsemien ide-
oiden valikoitumiseen vaikuttavien tuttuuden ja käyttökelpoisuuden perusteella 
(Rietzschel ym. 2010)? Vai ovatko harvemmin tai ei lainkaan toteutetut tapaami-
set, arviointi, aikataulutus ja palautteet jääneet vähemmälle huomiolle, koska niitä 
ei toimijoiden mielestä ollut mielekästä ottaa käyttöön (Begg & Armour, 1991; 
Garcia-Marques & Mackie, 2001; Garcia-Marques ym. 2004), tai koska niiden 
toteuttaminen tutkimuksen aineiston keruuaikana käytössä olleilla digitaalisilla 
työkaluilla ja palveluilla ei ollut ketterää tai se koettiin liian vaikeaksi tai moni-
mutkaiseksi (Rogers, 2003)? Näiden mahdollisuuksien tarkastelu edellyttäisi jat-
kotutkimusta. 
Tarkasteltaessa tutkimuksessa toteutunutta digitaalisen teknologian käyttöä 
laajennetun Epsteinin mallin valossa voidaan digitaalisen teknologian käytön to-
deta koskettaneen Epsteinin luokittelemista toimintatavoista viestintää, oppimisen 
tukemista kotona, vanhemmuuden tukemista kotona, vapaaehtoistyötä ja päätök-
sentekoon osallistumista. Uusia Epsteinin mallia laajentavia toimintatapoja; kou-
lussa oppimista ja vapaa-ajalla oppimista, ei mainita digitaalisen teknologian käy-
tön yhteydessä. Syynä vanhempien reaaliaikaiseen koulupäivään osallistumisen 
(koulussa oppiminen) ja vanhempien ja opettajien oppilaiden vapaa-ajan toimin-
taan osallistumisen (vapaa-ajalla oppiminen) toteutumatta jäämiseen voivat olla 
tutkimuksen aikana työpaikoilla, kotona ja koulussa käytettävissä olleet laitteet ja 
ohjelmistot. Molemmissa ryhmissä kuvatun toiminnan edellytyksenä ovat mobii-
lit, etäyhteyden mahdollistavat laitteet ja ohjelmistot. Oppilaiden, opettajien ja 
vanhempien käytössä tällaiset laitteet yleistyivät vasta tutkimuksen toteuttamisen 
jälkeen. Käytännössä kyseisten toimintamahdollisuuksien toteuttamisen tutki-
muksen toteutusaikana voidaan katsoa olleen digitaalisen teknologian näkökul-
masta liian haasteellista. 
Yhteenvetona toteutuneesta toiminnasta voidaan arvioida, että jo tutkimuksen 
toteutuksen aikana vuosina 2009-2010 oli mahdollista toteuttaa monipuolisesti 
kodin ja koulun kumppanuutta tukevaa digitaalista toimintaa. Useat mahdolli-
suuksissa kuvatut osallistumiseen, oppimiseen ja tiedottamiseen liittyvät ideat to-
teutettiin, mutta myös osa ideoista jäi toteuttamatta. Toteuttamiseen vaikuttaneina 
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tekijöinä voidaan olettaa olleen teoreettisessa osassa kuvattujen ideoiden valikoi-
tumiseen liittyvien tekijöiden (Rietzschel ym. 2010) ja käytössä olleiden laitteiden 
ja ohjelmistojen käytettävyyden (Rogers, 2003; Nielsen, 1993) yhdistelmä. Toteu-
tuneeseen toimintaan liittyviä tuloksia tarkasteltaessa onkin huomioitava, että tällä 
hetkellä käytössä olevien digitaalisten välineiden ja palveluiden määrittämä tämän 
päivän digitaalinen todellisuus voisi tuoda uusia ulottuvuuksia tutkimuksessa ide-
oitujen toimintamahdollisuuksien käyttöönottoon ja käyttöön. 
9.3 Toimijoiden kokemukset (tutkimuskysymys 3) 
Toimijoiden kokemukset digitaalisen teknologian käytöstä tämän tutkimuksen tu-
loksissa jakautuvat digitaalista toimintaa kuvaaviin ominaisuuksiin sekä digitaali-
sen toiminnan mahdollistajiin. Digitaalista toimintaa kuvaavat ominaisuudet ja 
mahdollistajat linkittyvät useimmin arjen tapahtumiin, pikaviesteihin ja tehtäviin. 
Toimijoiden kokemukset kertovat 1) teknologian käyttöönottoon ja käyttöön liit-
tyvistä mahdollisuuksista ja haasteista sekä 2) opettajien, oppilaiden ja vanhem-
pien erilaisista tarpeista kodin ja koulun kumppanuudessa.  
Tuloksissa näkyvät digitaalista toimintaa kuvaavat ominaisuudet; motivoivuus, 
tehokkuus, saavutettavuus ja luotettavuus, tuovat esille toimijoiden halun ja kiin-
nostuksen osallistua kodin ja koulun kumppanuuteen ja sen toteuttamiseen uusilla 
ja monipuolisilla tavoilla, sekä kuvastavat kiireisen ja digitalisoituvan yhteiskun-
nan mukanaan tuomia tarpeita. Digitaalisen toiminnan mahdollistajat: toimintata-
vat ja resurssit puolestaan nostavat esiin teknologian käyttöön liittyvien sääntöjen 
ja tuen tarpeen sekä kaikkien osapuolien vastuunkannon merkityksen.   
Näiden opettajien, oppilaiden ja vanhempien kokemusten voidaan nähdä ku-
vaavan heidän kokonaisvaltaista kokemustaan toiminnan hyödyllisyydestä. Kai-
killa kokemuksiin liittyvillä positiivisilla ja negatiivisilla tekijöillä voidaan nähdä 
olevan vaikutusta siihen, kuinka hyödylliseksi toimijat innovaation (Rogers, 
2003; Nielsen, 1993) eli digitaalisen teknologian käyttötavat kokevat. Nämä ko-
kemukset puolestaan vaikuttavat siihen, jatkavatko toimijat digitaalisen teknolo-
gian käyttöä jatkossa. 
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9.3.1 Digitaalista toimintaa kuvaavat ominaisuudet  
Motivoivuus (monipuolisuus, yksilöllisyys, yhteisöllisyys, innosta-
vuus, aktiivisuus) 
Kaikki tutkimukseen osallistuneet toimijat kokevat, että digitaalisen teknologian 
avulla kodin ja koulun yhteistyöstä voi tulla monipuolisempaa ja aktiivisempaa ja 
että sen avulla toimijat voivat innostua kodin ja kouluun yhteistyöstä sekä moti-
voitua osallistumaan siihen uusilla tavoilla. Opettajat ja vanhemmat ovat kuiten-
kin huolissaan monipuolisuuden mukanaan tuomista haasteista. Heidän mukaansa 
monipuolisuus voi olla myös kaksiteräinen miekka; teknologian monipuoliset 
käyttömahdollisuudet voivat tuoda mukaan käytettävyysongelmia (Rogers, 2003) 
kuten käytettyjen toimintojen sekavuutta. Tässä yhteydessä toimijat viittaavat 
myös Saarelan (2014) ja Kostisen ja Palokankaan (2015) tutkimuksissaan esiin 
nostamiin opettajien erilaisiin tapoihin hyödyntää digitaalista teknologiaa kodin 
ja koulun yhteistyössä. 
Opettajat ja vanhemmat nostavat esille myös digitaalisen teknologian mahdol-
listaman yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden huomioimisen merkityksen. Opetta-
jien ja vanhempien mukaan digitaalinen teknologia mahdollistaa sekä oppilaiden 
yksilöllisen, että myös koko luokan yhteisöllisen ohjauksen sekä opettajien että 
vanhempien toimesta. Parhaimmillaan digitaalisen teknologian käyttö lisää luo-
kan yhteisöllisyyttä. Oppilaiden näkökulmasta tuloksissa korostuvat digitaalisen 
teknologian mahdollistamat monipuoliset, motivoivat ja innostavat tavat käyttää 
teknologiaa kodin ja koulun kumppanuudessa. Oppilaiden kokemusten mukaan 
teknologian käyttö mahdollistaa monipuolisemman oppimisen ja osaamisen ke-
hittämisen tukemisen (mm. tehtävät, loma-ajan työt, vanhempien kanssa toteutet-
tavat yhteiset tehtävät, vanhempien osallistumisen) sekä vanhempien monipuoli-
semmat osallistumis- ja tukimahdollisuudet. 
Tehokkuus (helppous, nopeus, selkeys, yksikanavaisuus) 
Kaikki toimijat kokevat digitaalisen teknologian helpottavan, nopeuttavan ja sel-
keyttävän kodin ja koulun yhteistyötä. Digitaalisen teknologian käyttö näyttää so-
pivan hyvin opettajien tarpeeseen helpottaa päivittäistä viestintää kotien kanssa 
sekä vanhempien tarpeeseen nopeuttaa ja tehostaa kiireistä työ- ja perhearkea. Il-
man teknologian käyttöä vanhemmilla ei olisi samanlaisia mahdollisuuksia osal-
listua koulun toimintaan sekä oppilaan oppimisprosessin ja kasvun tukemiseen. 
Vanhempien näkökulmasta vuorovaikutus ja viestintä digitaalista teknologiaa 
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hyödyntämällä voi parhaimmillaan olla puolin ja toisin nopeaa ja välillä jopa re-
aaliaikaista. Myös yksikanavaisuus nousee esille sekä opettajien että vanhempien 
näkökulmista. Yhden kanavan kautta toimittaessa vanhemmat voivat paremmin 
löytää mahdollisuudet osallistuja, tukea oppilaan oppista ja hoitaa tiedottamiseen 
liittyvät asiat. Yhden kanavan käyttö voi tukea kiireisten vanhempien arkea sekä 
yksi- että useampilapsisissa perheissä ja samalla myös helpottaa opettajan työtä. 
Tuloksissa näkyvien, opettajien, oppilaiden ja vanhempien digitaalisen teknolo-
gian käytön tehokkuuteen liittyvien mainintojen voidaan nähdä olevan esimerk-
kejä Nielsenin (1993) määrittelemistä innovaatioiden käyttöönottoon ja käyttöön 
vaikuttavista, monimutkaisuuteen, opittavuuteen ja muistettavuuteen liittyvistä te-
kijöistä. 
Saavutettavuus (saatavuus, yhdenvertaisuus) 
Tutkimuksen tulosten perusteella digitaalinen teknologia voi opettajien ja van-
hempien näkökulmasta mahdollistaa kodin ja koulun kumppanuutta tukevan kaik-
kien toimijoiden osallistumisen, tiedottamisen ja oppimisen ajasta ja paikasta riip-
pumattomasti. Tutkimuksen saatavuuteen liittyvät tulokset ovat samansuuntaisia 
Keippilän ja Nokan (2013) ja Kaiteran ja Paloniemen (2015) tulosten kanssa. Vuo-
rovaikutus ja viestintä ei ole enää aikaan ja paikkaan sidottua. Digitaalista tekno-
logiaa hyödyntäen vanhemmat voivat olla mukana koulutyössä myös työpaikal-
laan tai muualta koulun ja kodin ulkopuolelta. Opettajien ja vanhempien näkökul-
masta tuloksissa nousee esille myös yhdenvertaisuus. Opettajat ja vanhemmat ko-
kevat, että kodin ja koulun välillä tapahtuva digitaalinen viestintä saavuttaa mo-
lemmat vanhemmat tai huoltajat yhdenvertaisesti, ajasta, paikasta tai perhetilan-
teesta riippumatta. Toisaalta vanhemmat tarkastelevat saatavuutta ja yhdenvertai-
suutta myös toisesta näkökulmasta, nostamalla esiin huolen käytettävien teknolo-
gisten välineiden ja palveluiden saatavuudesta. Opettajat ja vanhemmat ovat huo-
lissaan siitä, onko kaikilla kouluilla ja perheillä mahdollisuus käyttää digitaalisen 
kumppanuuden edellyttämiä välineitä ja palveluja tasapuolisesti. 
Luotettavuus (varmuus, avoimuus, yksityisyys, realistisuus) 
Opettajien ja vanhempien kokemusten mukaan digitaalisen teknologian muka-
naan tuomat mahdollisuudet parantavat viestinnän luotettavuutta. Opettajien ja 
vanhempien välillä kulkevat digitaaliset viestit saavuttavat osapuolet varmemmin 
ja luotettavammin kuin aikaisemmin kulkeneet paperiset viestit. Opettajien ja van-
hempien näkökulmasta oppimiseen, osallistumiseen ja tiedottamiseen liittyvä di-
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gitaalisen teknologian käyttö lisää myös avoimuutta. Koulun toiminnasta tulee di-
gitaalisen teknologian mahdollistaman toiminnan myötä läpinäkyvämpää ja van-
hemmat voivat kokea olevansa osa luokan toimintaa. Toisaalta vanhemmat ovat 
huolissaan käytettävien teknologisten palveluiden yksityisyyteen, erityisesti hen-
kilö- ja tietosuojaan, liittyvästä luotettavuudesta. Opettajat nostavat esiin myös 
Keippilän ja Nokan (2013) ja Saarelan (2014) tuloksissa esiin nousseen realisti-
suuden. Opettajat ovat huolissaan vanhempien digitaalisen teknologian käytön 
myötä syntyneestä vastaamisen nopeuden vaateesta. Opettajat kokevat, että osa 
vanhemmista odottaa viesteihin vastauksia heti. 
9.3.2 Digitaalisen toiminnan mahdollistajat 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien kokemukset digitaalisen toiminnan mahdol-
listajista, toimintatavoista ja resursseista, voidaan nähdä olevan Rogersin (2003) 
kuvaamia innovaation suhteelliseen hyötyyn vaikuttavia tekijöitä. Opettajat ja 
vanhemmat vertailevat vanhojen toimintatapojen ja käytössä olleiden välineiden 
(paperinen reissuvihko ja tiedotteet) sekä uusien toimintatapojen ja välineiden (di-
gitaalisen teknologian käyttötavat) paremmuutta suhteessa toisiinsa. Opettajien ja 
vanhempien kokemusten mukaan digitaalisen teknologian käyttö voi aikaisempiin 
toimintatapoihin verrattuna helpottaa kodin ja koulun välistä yhteistyötä. Toi-
saalta osa vanhemmista kokee osaltaan vanhat toimintatavat kuten paperisen reis-
suvihkon helpommaksi, lähinnä tutkimuksen toteuttamisen aikaan käytössä olleen 
digitaalisen teknologian käytettävyyteen, kuten koneen avautumisen hitauteen 
sekä omaan jaksamiseen kuten heidän työssään kokemaansa teknologian käytön 
ylikuormittumiseen liittyvien haasteiden vuoksi. Rogersin (2003) mukaan, mitä 
suurempana toimijat kokevat innovaation suhteellisen hyödyn, sitä todennäköi-
sempää ja nopeampaa on innovaation omaksuminen. 
Toimintatavat (tuki, säännöt, vastuu, kehittäminen) 
Tulosten perusteella yhteiset, digitaalisen teknologian käyttöön liittyvät pelisään-
nöt ja ohjeistukset ovat tärkeässä asemassa digitaalisen teknologian käyttöön-
otossa ja käytössä selkeyttä ja tehokkuutta kaipaaville opettajille ja vanhemmille. 
Myös riittävä tuki; sekä opettajien ohjaaminen ja koulutus, että vanhempien sään-
nöllinen tuki, näyttäisivät olevan olennaisessa roolissa digitaalisen kumppanuu-
den rakentumisessa. Opettajien näkökulmasta digitaalisen kumppanuuden raken-
tumiseen vaikuttaa myös Epsteinin ym. (2009) korostama kaikkien toimijoiden 
mahdollisuus olla suunnittelemassa ja kehittämässä digitaalista toimintaa. 
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Tutkimustuloksissa näkyvät kaikkien toimijoiden mahdollisuudet ja vastuut 
kodin ja koulun kumppanuutta tukevassa digitaalisessa toiminnassa. Kaikki toi-
mijat nostavat kuitenkin erityisesti esille Epsteinin ym. (2009) ja Vyvermanin ja 
Vettenburgin (2009) esiin tuoman oppilaiden roolin. Esimerkkeinä oppilaiden 
osallistumisesta mainitaan heidän osallistumisensa kodin ja koulun digitaalisen 
yhteistyön ideointiin, yhteistyön toteuttaminen käyttämällä itsenäisesti digitaa-
lista teknologiaa kodin ja koulun yhteistyössä (esim. portfolio ja sen tuunaus) sekä 
vanhempien opastaminen teknologian käytössä. Jos oppilaiden omaa roolia ja hei-
dän osallistumisnäkökulmaa ei oteta huomioon riskinä on, että oppilas ulkoistuu 
omasta koulunkäynnistään ja teknologiset välineet ja ohjelmistot ovat vain van-
hempien ja opettajien käytössä. Tällöin digitaalisen teknologian mahdollisuudet 
oppilaan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin ja kasvun ja kehityksen tukemisessa 
jäävät taka-alalle. 
Resurssit (laitteet ja ohjelmistot, taidot, aika, jaksaminen, asenteet) 
Tuloksissa näkyvät kaikkien toimijoiden kokemukset laitteisiin ja ohjelmistoihin, 
taitoihin, aikaan ja jaksamiseen liittyen kuvaavat Fullanin (2007) määrittelemiä 
paikallisia innovaatioiden käyttöönottoon linkittyviä tekijöitä. Opettajien koke-
musten mukaan digitaalisen teknologian käyttöönotto ja käyttö kumppanuutta tu-
kevasta näkökulmasta edellyttää näiden paikallisten tekijöiden huomioimista, esi-
merkiksi riittäviä ja toimivia laite- ja ohjelmistoresursseja. Opettajat ovat esimer-
kiksi huolissaan tutkimuksen aikana käytössä olleiden ratkaisujen heikosta käy-
tettävyydestä kuten kuvien ja videoiden lataamiseen kuluvasta pitkästä ajasta. 
Myös vanhemmat nostavat esille laitteisiin ja ohjelmistoihin liittyviä näkökul-
mia. He ovat huolissaan opettajien mainitsemasta laitteiden ja ohjelmistojen toi-
mivuudesta, mutta myös puutteista digitaalisissa perusvälineissä opettajien osalta. 
He muun muassa ihmettelevät, miksei opettajan käyttöön ole työnantajan puolesta 
järjestetty kännykkää. Edellä kuvatut opettajien ja vanhempien laitteisiin ja ohjel-
mistoihin liittyvät huolet ovat samansuuntaisia OKM:n vuonna 2016 teettämän 
selvityksen kanssa. Selvityksen mukaan koulujen resursseissa digitaalisen tekno-
logian ja sen käytön osalta on merkittäviä eroja (Tanhua-Piiroinen ym. 2016). 
Opettajat ja vanhemmat tuovat esiin myös digitaalisen teknologian käyttöön 
liittyvän osaamisen. Teknologian käyttöönotossa ja käytössä tulisi sekä opettajien 
että vanhempien mukaan huomioida erilaiset taidot omaavat toimijat. Teknolo-
gian käyttöön liittyvä tuki tulisi olla jatkuvasti saatavilla niin vanhemmille kuin 
opettajillekin osana digitaalisen teknologian käyttöönottoa ja käyttöä. Opettajien 
osalta huoli osaamisesta liittyy Euroopan Unionin (2013), OKM:n (2016) ja 
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OAJ:n (2016) selvitysten tuloksiin opettajien digitaalisen teknologian pedagogis-
ten käyttötaitojen ja koulutusten puutteesta. (European Commission, 2013; 
(Hietikko ym. 2016; Tanhua-Piiroinen ym. 2016).  
Vaikka vanhemmat ja opettajat jakavat huolen käytettävissä olevasta ajasta, 
jaksamisesta, osaamisesta sekä välineiden ja ohjelmistojen käytettävyydestä, suu-
rin osa vanhemmista ja opettajista kokee haasteista huolimatta digitaalisen tekno-
logian käytön kuitenkin helpottavan ja nopeuttavan kodin ja koulun yhteistyötä 
sekä tuovan siihen uusia mahdollisuuksia. 
Tutkimuksen tulokset opettajien ja vanhempien asenteista digitaalisen tekno-
logian käyttöä kohtaan kuvaavat Rogersin (2003) määrittämiä innovaation yh-
teensopivuuteen liittyviä tekijöitä. Digitaalisen teknologian käyttöönoton ja käy-
tön yhteensopivuus opettajien ja vanhempien arvomaailmojen, tarpeiden ja aiem-
pien kokemusten kanssa vaikuttaa Rogersin (2003) mukaan innovaation omaksu-
misen nopeuteen. Mitä parempi yhteensopivuus digitaalisen teknologian käytöllä 
on, sitä nopeammin innovaatio omaksutaan. Tuloksista esiin nousevien opettajien 
ja vanhempien puutteelliseen teknologiseen osaamiseen liittyvien pelkojen, uu-
sien toimintatapojen opettelemisen ja niihin tottumisen sekä positiivisen ”digitaa-
lisen teknologian käyttö kuuluu tähän päivään”- asenteen voidaan nähdä olevan 
esimerkkejä Rogersin kuvaamasta yhteensopivuudesta. 
9.4 Digitaalinen toimijuus (tutkimuskysymys 4) 
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että opettajien ja vanhempien digitaalinen toimi-
juus näkyy vahvasti kaikissa mahdollisuuksien ja toteutuneen toiminnan osallis-
tumiseen, oppimiseen ja tiedottamiseen liittyvissä kategorioissa. Oppilaiden toi-
mijuus näkyy puolestaan vahvasti kaikissa oppiminen-kategorian toiminnoissa, 
mutta vähemmän osallistumiseen ja tiedottamiseen liittyen. Selkeästi pelkästään 
vanhemman ja opettajan välillä tapahtunutta toimintaa oli pikaviestien lähettämi-
nen.  
Digitaalinen toimijuus voidaan nähdä tässä tutkimuksessa olevan Mäkisen 
(2009) määritelmän mukaista kansalaislähtöistä digitaalista toimijuutta; digitaa-
lista toimijuutta ja kumppanuutta rakennettiin tutkimuksessa vapaaehtoisesti mu-
kanaolevien opettajien, oppilaiden ja vanhempien kanssa yhteistyössä heidän tar-
peittensa ja ideoidensa pohjalta. Tulosten valossa jokaisen toimijan digitaalisen 
toimijuuden voidaan nähdä olevan olennainen tekijä digitaalisen kumppanuuden 
rakentumisessa. Tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan myös todeta, ettei toimi-
juuden tarvitse digitaalisessa kumppanuudessa olla yhteismitallista. Kukin toimija 
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tai toimijaryhmä voi osallistua toimintaan omat lähtökohtansa ja tarpeensa huo-
mioiden, mutta kuitenkin oman vastuunsa toiminnasta kantaen. 
Digitaalista toimijuutta ei ole aiemmin tutkittu kodin ja koulun kumppanuuden 
näkökulmasta. Tämän tutkimuksen tulokset digitaalisen toimijuuden näkökul-
masta rajoittuvat opettajien, oppilaiden ja vanhempien roolin tarkasteluun osallis-
tumiseen, oppimiseen ja tiedottamiseen liittyen. Esimerkiksi kodin ja koulun di-
gitaaliseen toimijuuteen liittyvistä vastuista ja niiden jakautumisesta tarvittaisiin 
syvempää tutkimusta. Erityisesti lisätutkimusta kaipaisi myös oppilaiden digitaa-
linen toimijuus kodin ja koulun kumppanuuden näkökulmasta. Tämän tutkimuk-
sen tulokset sekä aikaisempi Kaarakaisen (2015) oppilaiden digitaaliseen toimi-
juuteen liittyvä tutkimus osoittavat, että kodin ja koulun kumppanuuden näkökul-
masta oppilaan digitaalisen toimijuuden tarkastelu ja esille nostaminen ovat eri-
tyisen tärkeässä roolissa. Oppilaan rooli ja osallisuus oman toiminnan, luokan ja 
koulun toiminnan suunnittelussa ja arvioinnissa, linkitettynä oppilaille 2000-lu-
vulla ominaiseen sosiodigitaaliseen toimijuuteen (Hakkarainen ym. 2015) voisi-
vat tuoda kokonaan uusia oppilaiden toimijuuden huomioivia mahdollisuuksia op-
pilaan oppimisen ja kasvun tukemiseen. 
9.5 Digitaalisen kumppanuuden malli (synteesi) 
Tutkimuksen tuloksena syntynyt tieto digitaalisen teknologian käyttömahdolli-
suuksista, käytöstä, käyttöön liittyvistä kokemuksista ja digitaalisesta toimijuu-
desta kuvaa tekijöitä, jotka vaikuttavat kodin ja koulun digitaalisen kumppanuu-
den toteutumiseen. Näistä tekijöistä voidaan syntetisoida malli, jossa digitaalisen 
kumppanuuden toimivuuteen vaikuttavat osatekijät (edellytykset ja toiminta) ja 
digitaalista teknologiaa hyödyntävään toimintaan liittyvät kokemukset (kokemuk-
set) muodostavat kokonaisuuden. Kuviossa 45 kuvatusta mallista käytetään nimi-
tystä digitaalisen kumppanuuden malli. 
Tutkimuksen tulosten perusteella kodin ja koulun digitaalisen kumppanuuden 
toteutumiseen ja sen toimivuuteen vaikuttavat sekä toiminnan mahdollistajat eli 
toimintatavat ja resurssit että kaikkien osapuolien; opettajien, opettajien ja van-
hempien toimijuus. 
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Kuvio 45. Digitaalisen kumppanuuden malli 
Toimintatavat eli käytön tuki, yhteiset säännöt, vastuun kantaminen ja yhteis-
kehittäminen ja resurssit; tarvittavat laitteet, taidot, aika, jaksaminen ja asenteet 
muodostavat mallissa yhdessä opettajien, oppilaiden ja vanhempien toimijuuden 
kanssa digitaalisen kumppanuuden edellytykset. Näiden edellytysten huomioimi-
nen mahdollistaa osallistumiseen, oppimiseen ja tiedottamiseen liittyvän kodin ja 
koulun kumppanuutta tukevan digitaalisen toiminnan toteuttamisen. Edellytykset 
huomioiva toiminta voi puolestaan parhaimmillaan synnyttää motivoivuuteen, te-
hokkuuteen, saavutettavuuteen ja luotettavuuteen liittyviä kokemuksia. 
Digitaalisen kumppanuuden mallia voidaan peilata luvussa 4.1 kuvattuun 
kumppanuuden ja sen prosessiluonteisuuden määrittelyyn (Alasuutari, 2010; Co-
wan ym. 2004; Epstein ym. 2009). Mallin voidaan ajatella kuvaavan digitaalisen 
kumppanuuden toteutumista prosessina, jossa edellytysten huomioonottaminen 
vaikuttaa sekä toimintaan että toiminnan kautta syntyviin kokemuksiin. Prosessi-
luonteisuutta voidaan tarkastella myös Epsteinin (2009) ja Cowanin ym. (2004) 
esiin tuomasta, kumppanuuden rakentumisessa kaikki toimijat huomioivasta ja 
pitkäjänteisestä näkökulmasta. Digitaalisen kumppanuuden mallin tekijät huomi-
oimalla voidaan parhaimmillaan rakentaa pitkäkestoista, kaikki luokkatason toi-
mijat huomioivaa ja osallistavaa kodin ja koulun yhteistyötä, jonka tavoitteena 
kumppanuuden näkökulmasta on sekä oppilaiden oppimisprosessien ja kasvun tu-
keminen, että oppilaiden, opettajien ja vanhempien mahdollisuus osallistua yh-
teistyöhön 2000-luvun digitaalisia mahdollisuuksia hyödyntäen. 
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10 Tutkimuksen luotettavuus 
Validiteetti ja reliabiliteetti 
Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan yleisesti validiteetin ja reliabiliteetin nä-
kökulmista. Validiteetin avulla tarkastellaan sitä, onko tutkimuksessa tutkittu sitä 
mitä on luvattu ja reliabiliteetin avulla arvioidaan tutkimustulosten toistettavuutta. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009) Lincoln ja Guba (1985) kuitenkin kritisoivat validi-
teetti- ja reliabiliteetti-käsitteiden käyttöä laadullisessa tutkimuksessa. Heidän 
mukaan käsitteet ovat syntyneet määrällisen tutkimuksen piirissä ja niiden avulla 
voidaan vastata lähinnä vain määrällisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin 
tarpeisiin. Lincoln ja Guba perustelevat kritiikkiään korostamalla, että kyseiset 
käsitteet perustuvat oletukseen yhdestä konkreettisesta todellisuudesta ja siitä 
epistemologisesta ajatuksesta, että on olemassa objektiivista tietoa. Lincolnin ja 
Guban mukaan ei ole olemassa yhtä sosiaalista todellisuutta vaan sen erilaisia 
konstruktioita. Heidän mukaansa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioita-
essa tulisikin ennemmin käyttää käsitteitä uskottavuus, siirrettävyys, luotettavuus, 
varmuus ja vahvistettavuus. (Lincoln & Guba, 1985) 
Lincoln ja Guba (1985) korostavat sitä, että tutkijan on laadullisen tutkimuksen 
luotettavuusarvioinnissa esiteltävä tutkimuksen ominaispiirteet riittävän tarkasti 
sekä siten, että olosuhteiden eroavuuksien tarkastelu ja arviointi on mahdollista. 
Tutkija voi tehdä päätelmiä vain omasta tutkimuksestaan ja tämän tiedon hyödyn-
täminen muissa yhteyksissä ja tutkimuksissa on muiden tutkimusten tekijöiden 
vastuulla – heidän tulee itse pohtia tutkitun ilmiön mahdollisuuksia uudessa kon-
tekstissa. (Lincoln & Guba, 1985) 
Myös Tuomi ja Sarajärvi (2009) muistuttavat tutkimusoppaassaan, että tutki-
jan on luotettavuusarvioita tehdessään hyvä muistaa omat sitoumuksensa tutki-
mukseen liittyen; aineiston keruun toteutumisen menetelmänä ja tekniikkana, ai-
neiston keruuseen liittyneet erityispiirteet, mahdolliset ongelmat, tutkimukseen 
osallistuneiden toimijoiden valintaperusteet ja se miten heihin otettiin yhteyttä, 
tutkimuksen keston vaikuttavuus luotettavuuteen, aineiston analyysitapa ja tulos-
ten ja johtopäätösten perustelut. (Tuomi & Sarajärvi, 2009) 
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Design-tutkimuksen luotettavuuden haasteet 
Tässä tutkimuksessa menetelmänä käytetyn design-tutkimuksen luotettavuutta on 
kritisoitu useissa lähteissä. Deden (2004) mukaan design-tutkimuksen luotetta-
vuuden arvioinnin haasteena on, ettei design-tutkimukselle ole määritelty yhtenäi-
siä tutkimuskäytäntöjä (Dede, 2004). Anderson ja Schattuck (2012) ja Dede 
(2004) mainitsevat, että luotettavuuden arvioinnin haasteena on myös kerääntyvän 
aineiston suuri määrä. Määrällisesti suuri ja usein eri menetelmillä kerätty aineisto 
haastaa tutkijan objektiivista ja puolueetonta analysointia. (Anderson & Shattuck, 
2012; Dede, 2004) Deden mukaan haasteena ovat myös laajat ja ajallisesti pitkät 
tutkimusprojektit ja niiden koordinointi, teoriapohjan vahvistaminen sekä tutki-
musmenetelmien standardointi. Deden mukaan design-tutkimusta itseään tulisi 
kehittää design-tutkimuksen menetelmien avulla. (Dede, 2004) 
Design-tutkimuksen luotettavuuskriteerit 
Kiviniemi (2015) vastaa design-tutkimuksen luotettavuuteen liittyvään kritiikkiin 
koostamalla yhteen tutkimuskirjallisuudessa mainittuja yleisiä luotettavuuskritee-
rejä ja design-tutkimuksen erityispiirteet huomioivia luotettavuuden arviointikri-
teerejä. Kiviniemen mukaan kuhunkin tutkimusmenetelmään liittyy omat erityis-
piirteensä ja tästä syystä luotettavuutta tulisikin tarkastella kunkin tutkimuksen 
ominaispiirteiden näkökulmasta. Tämän tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan 
Kiviniemen design-tutkimukselle koostamien kriteerien; prosessivaliditeetin, 
käytännöllisen validiteetin ja yleistettävyyden näkökulmista (ks. taulukko 11). 
Prosessivaliditeetin avulla arvioidaan tutkimus- ja kehitysprosessia hallinnan nä-
kökulmasta: millaista yhteistyötä on tehty, kenen kanssa sekä miten toimintamal-
leja on kehitetty ja muokattu tutkimusprosessin edetessä. Käytännöllisen validi-
teetin avulla puolestaan arvioidaan sitä, ovatko tutkimuksessa suunnitellut mallit 
toimivia käytännössä ja sitä, miten hyödylliseksi ja vaikuttavaksi käytettävä suun-
nitelma ja kehitettävä toimintamalli arvioidaan opetus- ja oppimiskäytäntöjen ke-
hittämisnäkökulmasta. (Kiviniemi, 2015) 
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Taulukko 11. Design-tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu Kiviniemen koostetta mukaillen ja 
Kiviniemen käyttämät lähteet koosteeseen liittäen 
Prosessivaliditeetti Lähteet 
Syklisen tutkimusprosessin hallinta ja johdonmukaisuus 
- syklisyys 
- formaalin arvioinnin suunnitelmallisuus 
- useiden eri tutkimusmenetelmien käyttäminen 
- kehittämistyön tulosten systemaattinen hyödyntäminen vaiheittain 
- syklisyyden huomioiminen raportoinnissa 
Nieveen & Folmer (2013) 
Edelson (2006) 
Collins ym. (2004) 
 
 
Osallistujien kanssa tehtävän yhteistyön arviointi 
- toimiva yhteistyö tutkimukseen osallistuneiden toimijoiden kesken 
- toimijoiden erilaisen asiantuntijuuden kattavuus 
- toimijoiden osallistuminen prosessin eri vaiheisiin ja niiden  
arviointiin 
- osallisten yhteistyön luonteen kuvaaminen raportissa vaiheittain 
Collins (1992) 
Design-Based Research  
Collective (2003) 
Nieveen ym. (2006) 
Nieveen & Folmer (2013) 
  
Käytännöllinen validiteetti Lähteet 
Relevanttius 
- kehittämissuunnitelman tai toimintamallin relevanttius käytännön 
tarpeiden näkökulmasta 
- kehitystyön tutkimusperustaisuus 
Hevner ym. (2004) 
Nieveen & Folmer (2013) 
Edelson (2006) 
Plomp (2013) 
Tarkoituksenmukaisuus 
- suunnitelman toimivuus autenttisissa tilanteissa 
Käytännöllinen vaikuttaminen 
- tulosten hyödynnettävyys käytännössä 
- kestävät vaikutukset 
  
Yleistettävyys Lähteet 
Analyyttinen yleistettävyys 
- periaatteiden tai mallin kokeilu ja testaus erilaisissa konteksteissa 
- muissa konteksteissa sovellettava käsitteellinen ja teoreettinen 
tieto  
Design-Based Research  
Collective (2003) 
Edelson (2006) 
Nieveen ym. (2006) 
Plomp (2013) 
McKenney & Reeves (2014) 
Yin (2003) 
Siirrettävyys 
- kehittämisen kohteena olleen kontekstin ja sen ominaispiirteiden 
uskottava ja tarkka kuvaaminen – vertailumahdollisuus (uudet mal-
lin tai toimintatavan hyödyntäjät) 
Lincoln & Guba (1985) 
Collins ym. (2004) 
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Kolmas, yleistettävyyden näkökulma painottaa design-tutkimuksen teoreettis-
ten näkökulmien jäsentelyä. Design-tutkimuksen yleistettävyyttä arvioidaan sen 
mukaan, onko tutkimuksen aikana kehitetty myös ymmärrystä kehittämistyötä tu-
kevista suunnitteluperiaatteista ja sitä, tuotetaanko tutkimuksen aihepiiristä, kehi-
tetystä toimintamallista tai tuotteesta ja itse suunnitteluprosessista sellaista käsit-
teellistä ja teoreettista tietoa, jota voidaan soveltaa muissa konteksteissa (analyyt-
tinen yleistettävyys). Suunnitteluperiaatteiden tulisi sinällään olla yleistettävissä 
kontekstista toiseen. Design-tutkimuksen yhteydessä yleistettävyydellä ei siis tar-
koiteta tutkimuksen tulosten yleistettävyyttä laajempaan perusjoukkoon. Design-
tutkimuksen yleistettävyyttä voidaan arvioida soveltamalla samoja suunnittelupe-
riaatteita useissa konteksteissa. Jos molemmissa yhteyksissä saadaan samankal-
taisia tuloksia, tutkijalla on vahvempi pohja olettaa, että näin tapahtuu myös 
muissa yhteyksissä. (Kiviniemi, 2015)  
Prosessivaliditeetti tässä tutkimuksessa 
Tämän tutkimuksen näkökulmasta prosessivaliditeetin arviointia on pyritty tuke-
maan kuvaamalla tutkimuksen toteutusluvussa tarkasti tutkimus- ja kehittämis-
prosessin toteutuksen syklisyys ja tutkimuksenaikaisen kehittämiskohteena olleen 
digitaalisen teknologian käytön ja siihen liittyvien kokemusten arviointi. Tutki-
muksen aineiston keruu ja alustavat aineistojen analyysit sekä niiden tulosten sys-
temaattinen hyödyntäminen tutkimuksen kehittämiskohteen eteenpäinviemisessä 
suunniteltiin yhteistyössä tutkimukseen osallistuneiden opettajien kanssa, sitoen 
prosessi luokkien ja koulun lukuvuosirytmiin. Prosessivaliditeetin näkökulmasta 
tällä pyrittiin siihen, että tutkimus- ja kehittämistoiminta olisi osa luokkien nor-
maalia lukuvuosirytmin toimintaa, ei erillinen kehittämisprosessi.  
Tutkimuksessa hyödynnettiin sekä menetelmä- että aineistotriangulaatiota. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009) Triangulaatioiden avulla pyrittiin lisäämään ymmär-
rystä tutkittavana olevan kohteen moniulotteisuudesta kaikkien tutkimuskohteen 
toimijoiden näkemykset ja tarpeet huomioiden. Aineiston keruussa hyödynnettiin 
menetelmätriangulaatiota käyttämällä useita aineistonkeruumenetelmiä kukin de-
sign-syklin vaihe ja kunkin toimijan ikä ja tilanne huomioiden sekä käytettävät 
aineistonkeruumenetelmät kuhunkin tilanteeseen sovittaen. Esimerkiksi oppilai-
den osalta aineiston keruuseen liittyneitä, luokissa tapahtuneita ryhmätilanteita 
vetivät kyseisten luokkien opettajat, jotta aineistonkeruu tapahtuisi mahdollisim-
man luontevasti ja luotettavasti oman opettajan johdolla. 
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Aineistotriangulaatio eli aineiston keruu usealta eri tutkimusryhmältä liittyy 
tässä tutkimuksessa läheisesti tutkimuksen teoreettiseen lähtökohtaan eli kumppa-
nuuteen. Tutkimukseen osallistuivat kodin ja koulun kumppanuuden luokkatason 
toiminnan kannalta kaikki toimijat eli opettajat, oppilaat ja vanhemmat, ja aineis-
toa kerättiin kaikilta näiltä kolmelta tutkimusryhmältä koko tutkimuksen ajan. 
Kunkin toimijaryhmän erilaista asiantuntijuutta pyrittiin hyödyntämään mahdol-
lisimman hyvin kehittämisprosessin eri vaiheissa, kuhunkin tilanteeseen ja kulle-
kin toimijaryhmälle sopivien menetelmien avulla. Tutkimusasetelma ja aineiston-
keruu oli rakennettu niin, että kunkin toimijan oli mahdollista vaikuttaa kehittä-
misprosessiin säännöllisin väliajoin toteuttavien aineistonkeruiden ja yhteisten ta-
paamisten kautta. Kaikkien toimijoiden tietoisuus näistä mahdollisuuksista pyrit-
tiin varmistamaan riittävän ajoissa lähtevällä tiedottamisella sekä useilla viestin-
tätoistoilla (muistutukset aineistonkeruusta ja tapaamisista).  
Luotettavuuden kannalta haasteellisena voidaan osittain pitää tutkimuksen 
kahteen ensimmäiseen sykliin osallistuneilta oppilailta kerätyn aineiston syvyyttä. 
Haaste linkittyy oppilaiden ikätasoon (8-9 vuotiaat) ja tutkimusaiheen käsitteelli-
syyteen. Huolimatta opettajien kanssa yhteisesti oppilaille suunnitelluista aineis-
tonkeruumenetelmistä (luokkatilanteet, ryhmätilanteet, ryhmähaastattelut ja oppi-
laiden ikätasolle sopivat kyselylomakkeet), oppilailta kahden ensimmäisen de-
sign-syklin aikana kerätystä aineistosta ei saatu oppilaiden näkökulmaa kaikilta 
osin esiin samassa mittakaavassa kuin opettajien ja vanhempien näkökulmaa. 
Tämä haaste huomattiin jo tutkimuksen aikana ja suunnitelmaa artefaktien testaa-
misesta oppilaiden osalta muutettiin suuntaamalla se vanhemmille oppilaille (12-
13 vuotiaat). Tätä kautta saatiin kumppanuuden kannalta olennaisessa roolissa 
olevien oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia voimallisemmin esille. 
Tutkimuksen luonteesta ja tutkimukseen osallistuneiden toimijaryhmien ja toi-
mijoiden määrästä sekä tutkimus- ja kehittämisprosessin kestosta johtuen aineis-
toa kerättiin runsaasti (vrt. luku 7.2 Andersonin & Shattuckin ja Deden kuvaamat 
design-tutkimuksen luotettavuuteen liittyvät haasteet). Aineiston määrän ja sen 
moniulotteisen luonteen vuoksi aineiston analyysissä hyödynnettiin aineistotrian-
gulaatiota käyttämällä kvalitatiivisen sisällön analyysin työkaluna ja sen jatkeena 
luonteeltaan osittain kvantitatiivista Access-relaatiotietokantaohjelmaa. Ohjel-
man avulla luotiin aineistotietokanta, jonka kautta moniulotteisen ja laajan aineis-
ton käsittely laadullisen sisällönanalyysin menetelmällä oli mahdollista. Ohjel-
man kautta mahdollistui myös analysoidun aineiston kategorioiden linkitysten 
joustava käsittely sekä niiden kuvaaminen tutkimusraportissa. Tutkimuksen luo-
tettavuuden lisäämiseksi sekä analysointiprosessi että tulosten ja aineiston linkitys 
Tiina Korhonen 
238 
kuvattiin tutkimusraportin aineiston keruuta ja analysointia kuvaavassa osassa 
mahdollisimman tarkasti. 
Myös tutkijan omaa roolia on hyvä pohtia tutkimuksen luotettavuuden kan-
nalta. Tutkija toimi tutkimuksen toteutuksen aikaan kyseisen koulun apulaisreh-
torina ja opettajana. Tätä kautta hän tunsi hyvin koulun toimintatavat sekä tutki-
mukseen osallistuneet opettajat ja luokat. Tätä voidaan pitää design-tutkimuksen 
luotettavuuden kannalta etuna, sillä se mahdollisti toimivan yhteistyön rakentami-
sen tutkimukseen osallistuneiden luokkien opettajien, oppilaiden ja vanhempien 
kanssa sekä mahdollisti keskustelun ja reflektoinnin muun muassa tutkimuksen 
toteutustavoista myös tutkimuksen toteutukseen suunniteltujen aikataulujen ulko-
puolella. Toisaalta tutkijan roolia voidaan tarkastella luotettavuuden näkökul-
masta myös kriittisesti. Voidaan muun muassa pohtia, vaikuttiko tutkijan asema 
tutkimuksen uskottavuuteen ja siirrettävyyteen – olisiko kyseinen tutkimusase-
telma mahdollista toteuttaa ilman, että tutkijana toimii koulun henkilökuntaan 
kuuluva henkilö ja mitä vaikutusta tutkijan apulaisrehtorin asemalla oli tutkimuk-
seen osallistuneiden opettajien, oppilaiden ja vanhempien toimintaan ja vastauk-
siin. 
Käytännöllinen validiteetti tässä tutkimuksessa 
Tutkimuksen käytännöllisen validiteetin näkökulmasta tässä tutkimuksessa kehi-
tetyn digitaalisen kumppanuuden mallin voidaan todeta olevan relevantti käytän-
nön tarpeiden näkökulmasta. Digitaalisen teknologian käytöstä kodin ja koulun 
yhteistyössä kumppanuuden näkökulmasta on vielä varsin vähän tutkimusperus-
taista käytännön toimintaa tukevaa tietoa. Tutkimuksen aikana tutkimusperustai-
sesti kehitettyjen artefaktin; digitaalisen teknologian käyttöön kodin ja koulun yh-
teistyössä liittyvien informaatiopakettien sekä koko tutkimusaineiston pohjalta 
kehitetyn digitaalisen kumppanuuden mallin voidaan katsoa tukevan koulun toi-
mijoiden käytännön tarpeita. Tutkimusten tulosten voidaan katsoa linkittyvän suo-
raan oppilaiden, opettajien ja vanhempien, kotien ja koulujen sekä digitalisoitu-
misen yhtymäkohtiin ja tuovan esille digitaaliseen kumppanuuteen liittyviä mah-
dollisuuksia, haasteita sekä sen käytännön toteuttamisen liittyviä edellytyksiä.  
Kestävien vaikutusten tarkastelu olisi puolestaan yksi mahdollinen jatkotutki-
muksen aihe. Tutkimuksen tuloksia on hyödynnetty tutkimuksen kohteena ol-
leessa koulussa autenttisissa tilanteissa sekä kyseisessä kaupungissa tutkimuksen 
aikana ja sen jälkeen. Tutkimuksen aikana julkaistiin ensimmäisiä tutkimustulok-
sia myös muutamissa suomalaisissa ja kansainvälisissä julkaisuissa. Jatkossa olisi 
Kodin ja koulun digitaalinen kumppanuus 
239 
syytä tarkastella näiden sekä lopullisen tutkimuksen vaikuttavuutta laajemmalla 
tutkimuksen kohderyhmällä eri puolilla Suomea.  
Yleistettävyys tässä tutkimuksessa 
Edellä ehdotettu jatkotutkimus linkittyy myös yleistettävyyden arviointiin. 
Tutkimuksen aikana kehitettyjä digitaalisen teknologian käyttöä kodin ja koulun 
kumppanuudessa tukevia toimintamalleja testattiin kahdessa eri luokassa. Tutki-
muksen loppuvaiheessa valmistuneita artefakteja eli oppaita testattiin uusilla käyt-
täjillä, ensimmäisen luokan vanhemmilla ja opettajilla sekä kuudennen luokan op-
pilailla, jotka eivät olleet osallistuneet tutkimukseen. Tämän tutkimuksen kautta 
syntyneen digitaalisen kumppanuuden mallia olisi kuitenkin tarpeellista tarkas-
tella erilaisissa yhteyksissä ja eri luokka-asteilla. Tätä kautta voitaisiin saada pa-
remmin kuvaa tutkimuksen siirrettävyydestä ja yleistettävyydestä Kiviniemen 
(2015) kuvaamien design-tutkimuksen yleistettävyyteen liittyvien luotettavuus-
mittareiden näkökulmasta. Tämän tutkimuksen vaiheittainen kuvaus ja kehitetty 
digitaalisen kumppanuuden malli tukevat tällaisen jatkotutkimuksen tekemistä. 
Tästä näkökulmasta voitaneen yleistettävyyden ja analyyttisen yleistettävyyden 
osalta todeta tutkimuksen toteuttavan design-tutkimuksen luotettavuuskriteerejä. 
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11 Pohdinta 
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että digitaalista teknologiaa voidaan käyttää ko-
din ja koulun kumppanuudessa monipuolisesti sekä osallistumisen, oppimisen että 
tiedottamisen tukena. Tulokset osoittavat myös, että kodin ja koulun tarpeista läh-
tevään kumppanuuteen perustuvaan digitaalisen teknologian käyttöönottoon ja 
käyttöön tulisi osallistaa kaikki luokkatason toiminnassa mukanaolevat toimijat: 
opettajat, oppilaat ja opettajat. Jokaisen toimijan ja toimijaryhmän tarpeet, ideat, 
toiminta ja kokemukset vaikuttavat pragmatistisesta näkökulmasta kodin ja kou-
lun digitaaliseen kumppanuuteen liittyvän tiedon ja kokonaiskuvan hahmottumi-
seen.  
Tutkimuksen toteuttamisen yhteistyössä luokkatason toimijoiden kanssa, de-
sign-tutkimusmenetelmää hyödyntäen ja innovaatioteorioihin nojaten, voidaan 
katsoa olleen design-tutkimuksen tavoitteena olevaa tietoista pyrkimystä toimin-
tatapojen muutokseen. Tutkimuksen aikana käytössä olleiden teknologisten väli-
neiden ja palveluiden käytön uudelleen keksiminen (Rogers, 2003) kodin ja kou-
lun kumppanuuden näkökulmasta mahdollisti tutkittavan ilmiön tarkastelun, 
mutta samalla myös uudenlaisten käytännön toimintatapojen kehittämisen ja käyt-
töönoton. Design-tutkimusmenetelmän käyttäminen tässä tutkimuksessa peruste-
lee siis paikkaansa useasta eri näkökulmasta, varsinkin kun aikaisempaa tutkimus-
tietoa digitaalisen teknologian käytöstä kodin ja koulun yhteistyössä on vähän 
eikä digitaalisen teknologian käyttöön liittyvää tutkimusta kumppanuuden ja 
luokkatason kaikkien toimijoiden näkökulmasta ole aikaisemmin toteutettu lain-
kaan. 
Aikaisemmat tutkimukset tarkastelevat digitaalisen teknologian käyttöä pää-
sääntöisesti tiedottamisen näkökulmasta (Kaarakainen, 2015; Latvala, 2006; 
Mazza, 2013; Oinas ym. 2017). Tämä tutkimus tuo uutta tutkimustietoa digitaali-
sen teknologian 1) käytöstä sekä tiedottamisessa että osallistumisessa ja oppimi-
sessa, 2) käytön toteuttamiseen liittyvistä edellytyksistä ja 3) käytön toteuttami-
seen liittyvistä kokemuksista. Tämän uuden tutkimustiedon pohjalta rakentuneen 
digitaalisen kumppanuuden mallin avulla digitaalisen teknologian käyttöä voi-
daan tarkastella aikaisemman tiedottamiseen liittyvän tutkimustiedon lisäksi ko-
konaisvaltaisesta, 2000-luvun kodin ja koulun toimijoiden tarpeista lähtevästä ja 
kumppanuutta tukevasta näkökulmasta. 
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Tutkimusten tulosten tulkinnassa tulee huomioida design-tutkimusmenetel-
män tavoitteet ja paikallisuus. Design-tutkimukselle tyypillisesti tässä tutkimuk-
sessa tutkittiin ja kehitettiin digitaalista kodin ja koulun kumppanuutta paikalli-
sella tasolla (Barab & Squire, 2004). Tieto rakentui pragmatistisesta näkökulmasta 
tutkimukseen osallistuneiden luokkatason toimijoiden; opettajien, oppilaiden ja 
vanhempien, yhteiskehittämisen ja kokeilujen sekä tässä toiminnassa syntyneiden 
kokemusten kautta. Tutkimuksen tavoitteena oli siis tutkittavan ilmiön ymmärtä-
minen ja toimivien ratkaisujen rakentaminen paikallisella luokkatasolla, ei tulos-
ten yleistäminen laajempaa joukkoa koskevaksi. 
Tutkimuksen aineistoa analysoitiin opettajien, oppilaiden ja vanhempien 
kanssa toteutetun tutkimus- ja kehittämisprosessin aikana sekä sen jälkeen. Ai-
neiston tutkimusprosessin aikaisen analyysin tavoitteena oli tiedon saaminen ke-
hittämistoiminnan ja iteratiivisten syklien toteutuksen tukemiseksi (Cobb ym. 
2003). Näiden syklien aikana kehitettiin myös tutkimuksen artefaktit; kodin ja 
koulun digitaaliseen kumppanuuteen liittyvät informaatiopaketit opettajille, oppi-
laille ja vanhemmille. Varsinaisen tutkimus- ja kehittämisprosessin jälkeen koko 
aineisto analysoitiin asettamalla tutkimus samalla laajempaan teoreettiseen viite-
kehykseen (Cobb ym. 2003).  
Tutkimusaineiston analyysiä varten kehitetyn Access-aineistotietokannan sekä 
t-SNE-menetelmän soveltamisen aineiston analyysin havainnollistamisessa voi-
daan katsoa olleen design-tutkimuksen osatavoitteena olevaa menetelmällistä ke-
hittämistä. Design-tutkimukselle tyypillisesti aineistoa odotettiin kertyvän tutki-
mus- ja kehittämisprosessin aikana paljon ja tästä syystä aineiston käsittelyn ja 
analyysin tueksi haluttiin laajan ja monimuotoisen aineiston käsittelyä helpottava 
työkalu. Tutkimuksen aineistotietokannan rakentaminen ei ollut suoraviivaista, ja 
toimivan työkalun luominen edellytti useita kokeiluja. Lopullisessa muodossaan 
kehitetty työkalujen yhdistelmä toimi hyvin laajan sekä tutkimuskysymysrajat 
ylittävän aineiston analyysin ja siihen liittyvien tulosten selkeän esittämisen mah-
dollistajana. 
Tulosten tulkinnassa tulee huomioida myös Mooren aksiooman (Moore, 1975) 
kuvaama digitaalisen teknologian kehittymisen nopeus tutkimuksen toteuttamisen 
aikana vuosien 2009-2017 välillä. Aineiston keruuaikana vuosina 2009-2010 ta-
vallisessa suomalaisella kuluttajalla ei ollut vielä lainkaan käytössään tablet- tai 
mobiililaitteita, kun taas vuonna 2017 lähes jokainen lapsi, nuori ja aikuinen Suo-
messa käyttää mukana kulkevaa mobiililaitetta päivittäin sekä työssä että vapaa-
ajallaan (Tilastokeskus, 2016b). Vuosien 2009-2017 välillä myös tietoliikenne-
tekniikka, erilaiset Internetin pilvipalveluihin pohjautuvat sovellukset sekä niiden 
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käyttö ovat kehittyneet nopeasti. Digitalisaatiokeskustelun fokukseksi ovat nous-
seet 5G-teknologioiden, virtuaalitodellisuuden ja robotisaation nousu sekä tekno-
logian mullistavat vaikutukset ihmisten elämään ja oppimiseen sekä vapaa-ajalla, 
kouluissa ja työpaikoilla (Andersson ym. 2016). Digitaalinen todellisuus näyttäy-
tyy siis tutkimusraportin julkaisuvuonna 2017 kodin ja koulun toimijoille jo osit-
tain erilaisena kuin vuonna 2009. 
Opettajien, oppilaiden ja vanhempien tarpeet kodin ja koulun kumppanuuteen 
liittyen linkittyvät yhteiskunnan digitalisaatioon, mutta myös 2000-luvun kotien 
ja perheiden moninaisuuteen, digitalisaatioon liittyvään liikkuvuuteen, oppilaiden 
yksilöllisiin tarpeisiin sekä koulujen muuttuviin toimintatapoihin. Oppilaiden op-
pimisen ja kasvun tukemisen lisäksi yhteistyön tavoitteeksi ovat nousseet van-
hempien ja opettajien toiminnan tukeminen, sekä digitalisoituvan yhteiskunnan 
heijastelemat tarpeet tehokkuudesta ja saavutettavuudesta. Kodin ja koulun 2000-
luvun tarpeiden näkökulmista digitaalisen teknologian käytön mahdollistama yh-
teistyön monipuolisuus, helppous, nopeus, selkeys, saatavuus ja yksikanavaisuus 
nousevat esille osittain uusina ja vahvempina tekijöinä aikaisempaan kodin ja 
koulun kumppanuustoimintaan verrattuna. 
Kodin ja koulun kumppanuuden tärkeää elementtiä, luotettavuutta, voidaan di-
gitalisoitumisen myötä tarkastella uusista näkökulmista. Kodin ja koulun luotta-
mus rakentuu aikaisempien tutkimustulosten tapaan edelleen avoimuuden avulla. 
Olennaista on, että opettajat, oppilaat ja vanhemmat tuntevat toisensa ja voivat 
avoimesti jakaa arjen tapahtumia iloineen, huolineen ja suruineen. Digitalisoitu-
vassa yhteiskunnassa luottamusta rakentavaa toiminnan läpinäkyvyyttä ja avoi-
muutta voidaan toteuttaa monipuolisesti, hyödyntäen aikaisempien toimintatapo-
jen lisäksi myös digitaalisia työkaluja ja palveluja. Digitaalisen teknologian käyttö 
itsessään tuo myös erilaisia ulottuvuuksia ja näkökulmia luotettavuuden tarkaste-
luun. Opettajat ja vanhemmat nostavat esiin luotettavuuden uusista, digitaalisen 
teknologian käytön varmuuteen ja yksityisyyteen, erityisesti tietosuojaan liitty-
vistä näkökulmista.  
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että parhaimmillaan digitaalisen teknologian 
käyttötavat voivat tukea koulussa ja vapaa-ajalla tapahtuvaa oppilaiden oppimista 
ja kasvua sekä voimaannuttaa opettajat ja vanhemmat tässä tehtävässä. Tämä edel-
lyttää kuitenkin riittäviä resursseja, kuten toimivia, saatavilla olevia ja käytettä-
vyydeltään hyviä laitteita, ohjelmistoja ja palveluja sekä riittävää osaamista. 
Avainasemassa on opettajien digitaalisen osaamisen kehittäminen pedagogisesta, 
oppilaan oppimista ja kasvua tukevasta, mutta myös kodin ja koulun kumppanuu-
den näkökulmasta. Sekä luokka-, koulu- ja kuntatasolla että valtion tasolla tulisi 
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kiinnittää huomiota opettajien koulutukseen, verkkoyhteyksiin ja käytettävissä 
oleviin laitteisiin ja ohjelmistoihin. Teoreettisessa osiossa kuvattu suomalaisten 
koulujen merkittävä ero digitaalisen teknologian resursseissa ja toimintatavoissa 
(Tanhua-Piiroinen ym. 2016) vaikeuttaa tasa-arvoista digitaalisen teknologian 
käyttöönottoa ja käyttöä kouluissa. Esimerkiksi kuvatut puutteet langattomissa 
verkoissa ja laitteiden toimimattomuus ovat todellisia haasteita koulun toiminnan 
arjessa. 
Kodin ja koulun digitaalisen kumppanuuden toteutuminen laajemmassa mitta-
kaavassa edellyttää totutuista toimintatavoista irtautumista, yhteistä toimintatapo-
jen kehittämistä ja tutkimusta, toimijoiden osallisuuden huomioivaa vastuunkan-
toa ja vastuunjakoa, sekä digitaalisen todellisuuden ymmärtämistä. Ymmärrys di-
gitaalisen teknologian sekä digitaalisten palveluinnovaatioiden kehityksestä aut-
taa 2000-luvun koulun ja kodin eri tason toimijoita paremmin hahmottamaan di-
gitaalisen teknologian palveluekosysteemiä (Pon ym. 2015). Olennaista on huo-
mioida Tilsonin ym. (2010) esiin nostama digitoinnin ja digitalisaation ero sekä 
Barrasin (1986) kuvaamat digitaalisten toimintatapojen muutoksen tasot. Barrasin 
tasoja mukaillen voidaan pohtia, tukeeko 2000-luvun kodin ja koulun kumppa-
nuutta paremmin olemassa olevan kodin ja koulun yhteistyötoiminnan tehok-
kaampi toteuttaminen digitaalisen teknologian avulla vai kokonaan uudella tavalla 
tässä yhteydessä pedagogisesta näkökulmasta innovoitavien ja muokattavien di-
gitaalisten palvelujen kehitys. 
Digitaalisen teknologian roolin osalta tämän tutkimuksen tulokset yhtenevät 
Latvalan (2006) ja Mazzan (2013) väitöskirjatulosten kanssa; digitaalinen tekno-
logia ei korvaa opettajien, oppilaiden ja vanhempien tapaamisia tai kodin ja kou-
lun yhteistä fyysistä toimintaa, mutta mahdollistaa kodin ja koulun kumppanuutta 
monipuolistavia ja sitä uusilla tavoilla tukevia 2000-luvun toimintatapoja. Myös 
Kaarakaisen (2015) tulokset nuorten digitaalisesta toimijuudesta ja osallisuudesta 
yhtenevät tämän tutkimusten tulosten kanssa. Kumppanuuden näkökulmasta tar-
kasteltuna vasta opettajien, oppilaiden ja vanhempien yhteinen toiminta ja toimin-
nalle asetetut yhteiset ja jaetut tavoitteet mahdollistavat oppilaan oppimista ja kas-
vua tukevien teknologisten käytänteiden ja toimintatapojen luomisen ja käyttöön-
oton. 
Tutkimuksen tuloksena syntynyt ”kodin ja koulun digitaalisen kumppanuuden 
malli” luo uutta kokonaiskuvaa digitaalisen teknologian käytöstä kodin ja koulun 
kumppanuudessa. Mallissa tutkimuksen tulokset tiivistyvät toiminnan edellytyk-
siin, itse toimintaan sekä toimijoiden kokemuksiin digitaalisen teknologian käy-
töstä kodin ja koulun kumppanuudessa. Tämä kokonaisvaltainen, toimijoiden 
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osallisuuden kumppanuuden näkökulmasta huomioon ottava malli tähtää oppilai-
den oppimisen ja kasvun tukemiseen, samalla opettajien ja vanhempien toimintaa 
2000-luvun digitalisoituvassa yhteiskunnassa tukien. 
Kodin ja koulun digitaalisen kumppanuuden malli voi toimia Suomessa ny-
kyisten, käytössä olevien kodin ja koulun yhteistyön digitaalisten toimintatapojen 
peilinä. Käytössä olevia toimintatapoja voidaan tarkastella kumppanuuden mää-
rittelyn yhteydessä esiin nousseiden vallan ja kontrollin käsitteiden (Alasuutari, 
2003) avulla ja pohtia, tukevatko nykyiset Kaarakaisen (2015) ja Mikkosen (2013) 
tutkimuksissa oppilaiden näkökulmasta kuvatut käytänteet, kuten oppilaiden ko-
kemukset teknologian käytöstä negatiivisen palautteen välittäjänä tai ”rikosrekis-
terinä” (Mikkonen, 2013) ennemminkin opettajien ja vanhempien vallan ja kont-
rollin tavoitteita kuin kodin ja koulun yhteistyötä kaikkien toimijoiden kumppa-
nuutta ja erityisesti oppilaiden osallisuutta rakentavasta näkökulmasta. Kodin ja 
koulun digitaalisen kumppanuuden mallin avulla voidaan myös herätellä keskus-
telua kodin ja koulun kumppanuuteen vaikuttavien eri tason toimijoiden kanssa 
tarvelähtöisestä, toimijoiden osallisuuden huomioivasta digitaalisen teknologian 
käytön kehittämisestä kodin ja koulun toiminnan ja tavoitteiden näkökulmista. 
Mallin osatekijät muodostavat kokonaisuuden, joka mahdollistaa digitaalisen tek-
nologian käytön tarkastelun luokkatason toimijoiden tarpeiden, kumppanuuden ja 
erityisesti oppilaiden 2000-luvun oppimisen ja kasvun tukemisen näkökulmista.  
Tutkimuksen tulokset ja tutkimuksen aikana luotu ilmiö, digitaalinen kumppa-
nuus, luovat pohjaa ilmiön osatekijöiden tarkemmalle jatkotutkimukselle esimer-
kiksi kehittyneempien teknologioiden ja toimijuuden näkökulmista. Digitaalisen 
teknologian nopean kehittymisen myötä syntyneet uudenlaiset, vuosien 2009-
2010 laitteisiin, ohjelmistoihin ja palveluihin verrattuna käytettävyydeltään pa-
remmat, nopeammat ja mobiilimmat ratkaisut ja palvelut olisivat mielenkiintoinen 
tutkimuskohde oppilaiden, opettajien ja vanhempien digitaaliseen toimijuuteen 
yhdistettynä. Myös kokonaan uusien ulottuvuuksien etsiminen kuten oppimisana-
lytiikan linkittäminen osaksi digitaalisen kumppanuuden mallia tai digitaalisen 
konvergenssin ja generatiivisuuden myötä syntyvät uudet mahdollisuudet olisivat 
kiinnostavia tutkimuskohteita. Kiinnostavaa olisi tutkia myös tähän tutkimukseen 
osallistuneita oppilaita vanhempia, yläkouluikäisiä oppilaita, sekä eri kieli- ja 
kulttuuritaustan omaavia koteja digitaalisen kumppanuuden näkökulmasta. Tutki-
muksessa kehitettyä digitaalisen kumppanuuden mallia hyödyntäen olisi myös 
mielenkiintoista toteuttaa jatkotutkimusta suuremmalla osallistujamäärällä, jol-
loin digitaalisen kumppanuuden toimivuutta voitaisiin tarkastella laajemmassa 
mittakaavassa. 
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